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PREFÁCIO


			Prefaciar um livro que teve suas origens na tese de doutorado é tarefa complexa e de grande responsabilidade. Complexa por apresentar aspectos que merecem destaque quanto aos seus achados teórico e metodológicos. Implica responsabilidade em aceitar o convite e, ao mesmo tempo, estar feliz por realizar uma leitura analítica dos resultados da investigação.


			Viviane Aparecida Bagio lutou para ser professora, com o horizonte voltado para mudanças na educação, baseadas na criticidade e na emancipação. Tem sólida formação acadêmica com mestrado em Educação em Ciências e em Matemática, o que possibilitou a entrada como professora colaboradora na Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG). Somou suas reflexões à necessidade de cursar Pedagogia e ao desafio de realizar doutorado sob a orientação da professora doutora Ana Lúcia Pereira. Assim, a jovem do interior, que realizou sua formação básica em escola pública, percorreu um longo caminho até chegar à universidade pública como estudante, como professora e agora doutora e autora da tese transformada em livro.


			A presente publicação denominada Ser “bom professor”: as contribuições da Didática na formação inicial docente, foi fundamentada na teoria bourdiesiana em seus conceitos de campo, doxa e habitus, nos pressupostos de formação de professores de Didática como campo de conhecimento, articulada às compreensões de ensino e de bom professor. As reflexões de autores e pesquisadores nacionais e internacionais sustentaram as análises dos dados a partir do marco teórico assumido, bem como o referencial metodológico.


			Trata-se de uma obra com foco na Didática a partir da concepção do “bom professor” no processo de formação inicial. A autora Viviane Aparecida Bagio defende a tese de que “[...] a Didática possui impacto significativo na formação docente, contribuindo para o entendimento (ainda que inicial) sobre o processo de ensino-aprendizagem e a constituição do ser professor” (BAGIO, 2021, p. 28). A Didática é compreendida, portanto, como uma prática social que se vincula às ideias de vários autores, como Saviani (2013), que defende que o papel da escola é a difusão dos conteúdos, a partir da ação docente a qual deve, de um lado, sistematizar a construção dos conhecimentos a partir da “experiência concreta dos alunos (continuidade) e, de outro lado, ajudá-lo a ultrapassar os limites de sua experiência cotidiana (ruptura)” (p. 420).


			No que se refere especificamente à Didática e ao “bom professor”, a Viviane trabalha intensamente para direcionar o leitor, discutindo as compreensões relacionadas ao referencial teórico, baseadas na teoria de Bourdieu. A didática, sob essa ótica, é um campo de estudo e de conhecimento científico que possui objeto próprio – o ensino. É um campo indispensável à formação inicial de professores para a educação básica.


			A discussão a respeito do “bom professor” é relacionada ao campo da Didática, pois seu objeto é o ensino. Os significantes elementares presentes foram apresentados nos clusters e assim nominados: mediador altruísta; mediador ambicioso; mediador-profissional; mediador “por referências”; desbravador de sua área especifica; profissional humano e técnico rumo à mediação; romântico que segue a carreira familiar; apaixonado pelo ensino e pela dimensão humana; especialista-professor; sonhador libertador (grifo nosso). Esses 10 clusters foram gerados a partir dos dados do questionário inicial.


			Os clusters gerados a partir dos dados dos questionários finais foram: mediador cauteloso, mediador substancial; professor teoricamente humanista e cognitivista; professor-especialista libertador; professor-qualificado; professor orientador rumo à mediação; professor comportamentalista em busca da mediação (grifo nosso). Tais proposições apresentam diferenças entre o questionário inicial e o final.


			A questão ganha mais complexidade quando analisamos os clusters que dão ênfase aos mediadores, secundarizando o papel profissional do professor. Ser professor é profissão. O mediador e o comportamentalista são lemas de outras propostas didático-pedagógicos delineadas para o “bom professor”. De certa forma, inferi que o “bom professor” foi ressignificado a partir dos dados do questionário final com quatro clusters descritos e analisados.


			Nesse contexto de questionamentos das contribuições da Didática as formações do “bom professor”, como profissional, devem estar de acordo com as transformações sociais, culturais e educacionais. A didática em prol do “bom professor” reforça a crítica em suas dimensões técnica, humana e político-social à proposta pedagógica dominada pelos princípios da racionalidade técnica e burocrática, baseada na concepção de conhecimento objetivo que separa o conhecimento científico do senso comum.


			No que se refere à Didática no âmbito da racionalidade emancipatória, suas bases epistemológicas estão alicerçadas na criatividade, na criticidade, na ética e na estética. É ampliada pelo diálogo entre o professor, o conhecimento e o estudante. Ficou evidente que a relação humana, pedagógica e profissional não separa a razão e os sentimentos, isto é, o cognitivo, o afetivo e, necessariamente, as dimensões interdependentes, a técnica e a político-social. O “bom professor” no bojo desta concepção crítica, emancipatória e edificante da Didática significa, portanto, que a disciplina:


			[...] se mostrou relevante na constituição profissional dos licenciados porque permitiu a análise de verdades e vivências incontestáveis as quais, sem o olhar teórico-prático, poderiam ser meramente repetidas, prejudicando o campo educacional que urge por uma abordagem crítica (BAGIO, 2021, p. 279).


			Por fim, cabe um convite ao leitor para realizar uma leitura prazerosa e necessária para professores, gestores educacionais, estudantes e todos os interessados pelo tema.


			Vianópolis-GO, 30 de março de 2021.


			Ilma. Passos Alencastro Veiga


			Prof.ª Titular Emérita da Faculdade de Educação da Universidade de Brasília


			Referência


			BAGIO. V. A. Ser “bom professor” – As contribuições da Didática na formação inicial docente. Curitiba: Appris, 2021.


			





APRESENTAÇÃO


			Foi com muita alegria e satisfação que aceitei o convite para realizar a apresentação sobre a obra Ser “bom professor”: as contribuições da Didática na formação inicial docente. Primeiramente, por nutrir uma grande admiração pela autora Viviane Aparecida Bagio, pela excelente profissional, pelo ser humano maravilhoso e especial que ela é. Tive o prazer de acompanhar a sua formação e trajetória como pesquisadora, ocupando o lugar de orientadora. Sempre destaco que, quando chancelamos a aprovação de um(a) novo(a) doutor(a), de um(a) pesquisador(a), que o produto final é sempre o produto humano, ou seja, que estamos formando seres humanos, que, em breve, também estarão contribuindo para formar novos seres humanos. Portanto, fazer essa caminhada ao seu lado e poder te conhecer um pouco mais foi muito prazeroso e enriquecedor para mim. Obrigada!


			Enquanto alunos, quem nunca escutou um colega dizendo: “aquele professor é ‘muito bom’, ele tem didática”. E foi nesse ambiente que muitos de nós fomos educados, fomos formados, relacionando o “ter didática” com o “ser bom professor”. A leitura da obra remeteu-me exatamente a essas lembranças, não só da minha formação inicial docente, mas também do tempo em que era aluna na educação básica, ou no antigo curso de magistério, em que tínhamos a crença de que para ser bom professor, era preciso “saber ensinar”, e automaticamente acabávamos rotulando nossos professores com “bons”, ou não, a partir da didática que utilizava em sala de aula. Não que as duas coisas não caminhem juntas, mas hoje, após uma caminhada de mais de 20 anos como educadora na educação básica e como professora formadora no ensino superior, vivo, percebo e acredito, assim como o grande educador Paulo Freire, que “Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender” (FREIRE, 2016, p. 25). É preciso haver comunhão, comprometimento e contribuição de ambos os lados nesse processo.


			Enquanto pesquisadora da área, tenho acompanhado as discussões e reflexões sobre o que é de fato ser bom professor e quanto a didática caracteriza o lugar do professor e das suas ações docentes. Existem, ainda, muitas lacunas que precisam ser preenchidas no campo científico e no “chão” da escola, das universidades, sobre o que é ser de fato um “bom professor” na sociedade contemporânea.


			Como o próprio título do livro anuncia, a questão do “ser bom professor” caminha de mãos dadas com a prática docente e com a “didática” utilizada pelo professor; ou, como destaca a autora, a partir das crenças ou das doxas sobre o que é o “bom professor”, que, muitas das vezes, precisam ser (res)significadas ainda durante a formação inicial docente. A obra reflete o esforço e as aprendizagens desse percurso em buscar apresentar valiosas reflexões sobre o “ser bom professor” e sobre as “contribuições da Didática na formação inicial docente”.


			Para responder a sua pergunta de pesquisa, sobre “quais são as possíveis contribuições da Didática na formação inicial docente sob a ótica do ser ‘bom professor’”, a autora apresenta uma articulação harmoniosa entre os referenciais escolhidos e os dados analisados, a partir do impacto da Didática na formação inicial de professores.


			Para isso, a autora reúne e apresenta diferentes reflexões, perspectivas teóricas e metodológicas que se entrelaçam, como pilares fundamentais que permeiam e sustentam a formação docente como: campo, doxa e habitus; formação de professores; saberes docentes; Didática; ensino; aprendizagem; e o ser “bom professor”. A metodologia utilizada pela autora na pesquisa, para o tratamento e a organização dos dados, processados no programa Mathematica® (Análise de Cluster e a Análise de grafos), revela-se como algo novo, promissor e muito interessante para pesquisas de natureza qualitativa.


			Suas análises nos fazem refletir sobre o papel das crenças na formação dos professores em formação inicial, que perpassam desde o aspecto vocacional, quanto à noção de saber ensinar, sobre a aprendizagem, o lugar do aluno, o contexto de formação em que está inserido, dentre outros. Após a leitura da obra, posso afirmar que sua grande relevância está em evidenciar que a Didática possui um lugar importante na constituição profissional de professores em formação inicial, que ultrapassa a crença comum de didática, apenas como um método de saber ensinar. Como aponta a autora, é necessária uma “ruptura e libertação de nossas crenças para nos permitirmos uma ação naturalizada que envolve as dimensões da Didática: naturalizar a técnica, a política e o humano em direção a uma leitura de mundo e fazer crítico”.


			Espero e desejo que os conhecimentos e as reflexões apresentados por esta obra contribuam de modo significativo para o debate educacional sobre o papel da didática e sobre o “bom professor”, para “além de uma utopia ou generalização” desses conceitos, mas a partir do saber ensinar “sob uma perspectiva libertadora e de mediação”, conforme destaca a autora. Acredito que só assim estaremos contribuindo para a formação de “bons” professores, para que saibam ocupar de fato os seus espaços sociais e contribuam para a construção de uma sociedade mais justa, solidária e, acima de tudo, mais humanizada.


			Desejo uma excelente leitura, grandes reflexões e construção de muitos saberes.


			Ponta Grossa, abril de 2020.


			Dr.ª Ana Lúcia Pereira


			Universidade Estadual de Ponta Grossa


			Referência


			FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessários à prática educativa. 53. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2016.


			Havia em todas elas uma qualidade de matéria-prima, alguma coisa que podia vir a definir-se mas que jamais se realizava, porque sua essência mesma era a de “tornar-se”.


			(LISPECTOR, 2019, p. 137).
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PREÂMBULO


			COMO CHEGUEI À DIDÁTICA E AO BOURDIEU: DUAS NUANCES QUE MUDARAM MINHA VIDA


			Por mais que o leitor não conheça profundamente a teoria que aqui será empregada, utilizo das leituras e reflexões sobre ela para relatar o percurso histórico experienciado até o momento desta publicação.


			Lutar para ser professora, almejando mudanças na educação a partir da criticidade e emancipação, possivelmente foi uma estratégia inconsciente para mudar o que eu vivenciava em contexto familiar: estudar não era o habitual em uma família da zona rural. Porém, meus pais sempre me estimularam a estudar e “a ser alguém”. Assim, identifico-me com Bourdieu, que também se julgava um improvável no seu campo.


			A menina do interior, que cursou a educação básica toda em escola pública, chegou à Universidade Federal do Paraná para se graduar em bacharelado e licenciatura em Matemática. O caminho era longo, mas necessário, pois eram percorridas cerca de cinco horas diárias de ônibus. Naquele momento, essa parecia a melhor estratégia para mudar a comum trajetória familiar. Porém, ao longo do curso, as reflexões davam espaço para a dúvida, de que não era bem o que a menina que brincava todos os dias no quadro de giz, de fazer continhas, buscava.


			Com o ingresso no campo escolar, eu não me sentia parte do campo, mesmo sabendo que queria ser professora, não por vocação, mas por escolha, fruto da admiração dos meus professores (e de alguns, possivelmente, o oposto a ela).


			O mestrado em Educação em Ciências e em Matemática foi a estratégia para continuar na profissão, mas ampliar o repertório de capitais. Nesse espaço, pude refletir sobre aspectos da docência que, na graduação, não tiveram o mesmo impacto, uma vez que percebi que, na licenciatura em Matemática, eu não havia conhecido o universo que era o ensino, mas apenas o espaço dos cálculos, álgebra, geometria e seus afins. O mestrado me modificou e possibilitou a entrada como professora colaboradora (na área da Matemática) na Universidade Estadual de Ponta Grossa.


			Com as colegas de departamento, as quais foram as primeiras professoras a contribuírem com as novas indagações sobre a educação, o ensino e a aprendizagem, aflorou o desejo em cursar Pedagogia, o qual se fez presente a cada instante que ministrava aulas acadêmicas desse curso de licenciatura. Portanto, somou-se às reflexões e a necessidade para uma nova graduação, e, naquele momento, encontrei-me no campo educacional. Entendi que realmente minha identificação com a profissão não era propriamente com a Matemática, mas com a docência em sua essência. Durante o curso de Pedagogia, o inesperado aconteceu: a equipe de Didática percebeu que talvez eu tivesse “um dom” ou uma habilidade para esse campo e usou da estratégia para me captar.


			Quando comecei a estudar a Didática, apaixonei-me por algo até então desconhecido (aparentemente). E, com a Didática, o bom professor da tese de Maria Isabel da Cunha cativou-me.


			Somente com o ingresso no doutorado (e a gratidão pela professora Ana Lucia ter aceitado o desafio dessa orientação) é que percebi não apenas o quanto Bourdieu era inteligente, como o fato de que nossa doxa, nossos habitus e nossas estratégias falam. Nossas doxas falam quando nos recusamos a pensar sobre elas, que estão dadas e pronto. Nossos habitus emergem daquilo que até nossos alunos falam sobre nossa ação docente e sobre as práticas das quais não abrimos mão no campo. As estratégias falam alto quando, consciente ou inconscientemente, queremos conquistar nosso espaço no campo.


			Nesses três anos atuando na área de Didática, compreendi que o que me afastou da Matemática não foi a Matemática, mas talvez a falta de humanidade em perceber o aluno como pessoa, em ouvir mais que falar, usar estrategicamente o tempo para aproximar, e não distanciar, e lembrar que muitos percorrem longas distâncias para uma aula e que, mais do que nunca, merecem qualidade de ensino, empatia e o fazer valer a pena estar ali: isso acaba se tornando motivação para a caminhada.


			Minha história é parecida com a de Bourdieu. Alcei um campo impensável para minha família. A Didática não é apenas minha área, mas minha luta pessoal, cuja importância da sua emancipação nenhum dia se quer deixo de pontuar aos meus alunos, sem esquecer da humanidade, para que mais alunos que percorrem distâncias como as que eu percorri alcancem seus sonhos impensáveis.


			Espero que você, se for um licenciando(a), se reconheça nos dados iniciais. Se você já for licenciado(a), relembre suas doxas iniciais e reflita sobre os habitus que tem utilizado no nosso campo. Mas sobretudo, independentemente se é licenciando(a) ou agente do campo, aja de acordo com nossa leitura de mundo atual, a qual implica o olhar comeniano.


			





INTRODUÇÃO


			Tudo iniciou aqui no Brasil, em 1934. Começou como um curso de licenciatura. Depois, passou a ser parte da formação docente, como uma disciplina, e até hoje ocupa esse espaço. Nos últimos tempos, tem sido questionada. Estaria em crise? Teria perdido o espaço conquistado? Estaria defasada ou desatualizada? Estaria aquém da “arte de ensinar”? Poderia ser menosprezada ao (supostamente) se sobrepor à área específica de cada curso/licenciatura? Sim, trataremos da Didática, mas não especificamente do seu papel, pois conhecemos sua função na constituição docente. O objeto deste estudo é o seu impacto na formação inicial para a docência, a partir da concepção do “bom professor”.


			A Didática, desde o fim da década de 1930, tem permeado a formação de professores no Brasil, especialmente quando, a partir de 1946, se tornou uma disciplina específica nos cursos de licenciatura (FARIAS et al., 2011). Assim sendo, o campo da Didática tem contribuído para além de diferentes leituras, também enfoques variados, por meio da pesquisa e da reflexão: “[...] a produção da área, especialmente a partir dos últimos trinta anos, tem sido ampla, plural e criativa” (CANDAU; KOFF, 2015, p. 330).


			Quando se analisam as questões relativas a esse campo, é importante ter presente que a discussão acerca da ação docente é um dos temas imprescindíveis ao debate na área, uma vez que ela produz efeitos intencionais de ensino, mas também consequências não imaginadas pelo professor ao planejar a sua prática. Para Morales (2006, p. 17), um efeito não intencional da ação docente é o professor “servir de espelho” para os alunos, pois 


			[...] podemos estar ensinando o que queremos [...] e também o que não queremos. Podemos ensinar algumas tantas coisas com nossas explicações, e outras diferentes com o que somos, com nossa maneira de nos relacionar com os alunos. 


			Nessas circunstâncias, quando o professor “serve” de modelo aos seus alunos, temos um exemplo de ensino não intencional com um aprendizado intencional do aluno. Todavia, 


			[...] quando se trata de professores de prestígio e, além disso, queridos e aceitos por seus alunos, estes podem aprender com esses professores muito mais do que o professor conscientemente pretende ensinar (MORALES, 2006, p. 22).


			Na interseção entre as intencionalidades e os saberes não intencionais de um professor, está a noção de “bom professor1”, cujas qualidades associam formação, didática e personalidade. Morales (2006) destaca também que importam mais as atitudes do professor ou o “como” ele apresenta a sua prática, ao invés das marcas de a sua personalidade, mas que é necessário o constante aprimoramento profissional. O autor frisa que não existe uma definição universal de “bom professor”, porque “professor ideal” não existe. Tal afirmação se refere ao fato de que existem diferentes formações, abordagens curriculares e demandas específicas de cada curso. No entanto, 


			[...] o desempenho dos docentes passa a ser cada vez mais significativo na caracterização da excelência acadêmica e estabelece novos desafios para manter e rever concepções de universidade, princípios, valores e prioridades (KRASILCHIK, 2009, p. 160).


			Cunha (1996) realizou um amplo estudo sobre quem seria o “bom professor” e, a partir da pesquisa desenvolvida na década de 1980 com professores atuantes em escolas e em universidades, listou um conjunto de habilidades didáticas utilizadas pelo profissional e que contribuíram para a aprendizagem dos alunos. Nesta obra, utilizaremos essa terminologia, no sentido expresso pela autora, que não denota um mero viés técnico, mas considera o professor como mediador de um processo ativo de ensino-aprendizagem, compreendendo professor e aluno como sujeitos e coautores dele (VEIGA, 2012b). Logo, esse termo não será utilizado no sentido de se referenciar ou, necessariamente, apresentar um estereótipo docente, mas considerando as implicações que o ser “bom professor” pode influenciar sua função social: promover a aprendizagem.


			Consideramos que é o conjunto das disciplinas universitárias que colaboram para a formação inicial docente, e que cada uma, em seu âmbito de abrangência, contribui nessa etapa de desenvolvimento profissional. Entretanto, é na disciplina de Didática que muitos acadêmicos têm contato com as reflexões sobre o contexto escolar, a partir de relatos de experiências, discussões e exemplos, para que comecem a se reconhecer como professores e conhecer o modo como suas práticas pedagógicas poderão influenciar a educação brasileira.


			A Didática estuda o ensino e suas relações e, de modo geral, na maioria dos cursos de licenciatura da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), lócus de nossa pesquisa, pertence à grade curricular do segundo ano. No contexto dessa instituição, apenas dois trabalhos (ALTHAUS, 1997; BORTOLI, 2002) discutiram essa disciplina da formação inicial e suas contribuições à formação docente, suscitando a necessidade de compreender seu impacto atual, uma vez que a profissão docente e a própria área têm sido questionadas por diversos âmbitos.


			Althaus (1997) destacou o valor imprescindível da Didática e das demais disciplinas pedagógicas na formação docente, uma vez que são elas que possibilitam, de modo mais aprofundado, refletir sobre o processo de ensino. A referida pesquisadora (ALTHAUS, 1997, p. 33-34) enfatizou que


			 [...] a nossa experiência como professora de Didática nestes cursos [...] nos proporcionou uma clara percepção de que os acadêmicos começam a despertar para o magistério [...] a partir do momento em que cursam as disciplinas de Metodologia e Prática de Ensino e Didática.


			Isso é ratificado por Bortoli (2002, p. 54), quando afirma que a disciplina de Didática nos cursos de licenciatura tem função relevante, “[...] pois ela deve contribuir para uma prática pedagógica reflexiva e crítica, levando o futuro profissional a uma reflexão na ação”. A autora chama atenção para a necessidade de valorização dessa disciplina na formação de professores, quanto à função que ela possui, ao ter como objeto de estudo o ensino e suas relações.


			No contexto atual, a maioria dos cursos de licenciatura define, em seus Projetos Pedagógicos de Curso, que a presente disciplina seja cursada na 2ª série. Contudo, alguns deles optam por incluí-la nos currículos da 1ª ou da 3ª série, aspectos que detalharemos com amplitude no marco metodológico do presente estudo. Além disso, optamos por realizar a pesquisa com os cursos da modalidade presencial, com exceção ao curso de licenciatura em Pedagogia, uma vez que, tanto a carga horária como algumas discussões que envolvem aspectos relacionados ao ensino, objeto da Didática, permeiam em profundidade outras disciplinas. Essa situação em nosso entendimento poderia impactar para além dos temas desenvolvidos na disciplina, ou seja, na constituição do ser “bom professor”, dificultando a percepção do objeto aqui definido, pois, no curso de Pedagogia, a amplitude das discussões sobre os saberes didático-pedagógicos é diferenciada dos demais.


			A opção em não contemplar os cursos na modalidade educação a distância (EaD) deve-se, em especial, ao fato de que a compreensão sobre a autonomia do acadêmico, bem como as intenções formativas por meio dessa modalidade, é distinta dos cursos presenciais. Analisamos que, no universo da EaD, se culmina em um processo de ensino-aprendizagem distinto, o que implica um processo de mediação docente diverso: alguns acadêmicos mantêm contato permanente com os docentes, outros preferem a aproximação com os tutores, enquanto outrem vivenciam o processo de ensino-aprendizagem exclusivamente pelas videoaulas e pelos materiais, tornando a relação professor-aluno diferenciada ou praticamente inexistente. Outro ponto que merece destaque na distinção de não considerar os acadêmicos da modalidade a distância reside no fato de que o tutor, como um integrante do processo de ensino, possui papel importante nesse, sendo, muitas vezes, aquele que direciona tal processo, procura sanar as dúvidas e orientar as atividades. E, finalmente, por não se tratar de uma pesquisa comparativa, entre as modalidades presencial e a distância.


			A problemática investigada foi delimitada da seguinte maneira: Quais as possíveis contribuições da Didática na formação inicial docente sob a ótica do ser “bom professor”?


			Como objetivo geral, o estudo visou: a analisar as possíveis contribuições que a Didática pode proporcionar à formação inicial do docente, sob a ótica do ser “bom professor” nos cursos de licenciatura da Universidade Estadual de Ponta Grossa. Ao nos propormos analisar as possíveis contribuições da Didática a partir da concepção de “bom professor” no processo formativo inicial, esta pesquisa intenta contribuir para a formação de professores, com foco no futuro professor, antecipando, de certo modo, suas concepções e pretensões de atuação em sala de aula. Entendemos, com apoio em Krasilchik (2009, p. 148), que “[...] a análise da postura dos estudantes será orientadora para discussão do que se exige hoje de um professor universitário no exercício da docência”. E, ainda, o estudo evidencia as situações que favoreceram a aprendizagem e os distintos modos de avaliar os discentes, os quais possuem diferentes modos de aprendizado, habilidades e características.


			Mais especificamente, pretende-se também:


			

					compreender os pressupostos referentes à formação docente sob a ótica da Didática em contraste com a teoria de Bourdieu;



					identificar a doxa2 dos licenciandos da UEPG sobre o ser “bom professor” e como a Didática contribui na sua percepção sobre a docência;



					interpretar as continuidades e rupturas na doxa sobre a docência e o ser “bom professor” e o papel da Didática na formação docente.



			


			Os participantes do presente estudo são os acadêmicos (licenciandos) matriculados na disciplina de Didática, em 2018, dos seguintes cursos de licenciatura da Universidade Estadual de Ponta Grossa: Artes Visuais (2ª série), Ciências Biológicas (3ª série), Educação Física (2ª série), Física (3ª série), Geografia (2ª série), História (2ª série), Letras Português e as habilitações Inglês/Espanhol/Francês (2ª série), Matemática (3ª série), Música (1ª série) e Química (2ª série).


			Além das compreensões que envolvem a docência (sistematizadas a partir dos saberes docentes, a Didática e o ser “bom professor”, detalhados no Capítulo 1), utilizamos e descrevemos, no Capítulo 2, o aporte teórico bourdiesiano, com enfoque nos conceitos de campo e doxa. A teoria dos campos de Pierre Bourdieu nem sempre é assimilada facilmente, pois parece tornar-se mais densa à medida que tentamos compreender no campo educacional alguns de seus conceitos, os quais abordaremos brevemente nesta introdução.


			O conceito de campo, juntamente ao de habitus e capital, são centrais na teoria bourdiesiana. Entretanto, alicerçamos a pesquisa na doxa (um dos mecanismos de campo), pois, no campo educacional, todos possuem crenças sobre ele e que, no contexto da formação para a docência, auxiliam a compreender os modos de percepção dos licenciandos, consolidando-as em habitus3 ou superando-as. Uma vez que esses transitaram pelo campo educacional durante, pelo menos, 12 anos de suas vidas, desenvolveram “crenças” (a doxa) sobre a educação e tudo que a permeia. Essas, muitas vezes, podem tornar-se representações inconscientes sobre o campo.


			Porém, quando, conscientemente, decidiram pela docência, todo processo formativo (desde a licenciatura perpassando toda a carreira) contribui para a incorporação e ressignificação do habitus, o qual, ao nosso ponto de vista, é incorporado à luz das atitudes dóxicas já existentes. Assim, entendemos que a doxa contribui no processo formativo, entretanto, essas percepções devem ser refletidas e compreendidas ao longo da carreira docente, para não serem sistematizadas em habitus que não representam as atuais características desse campo, ou não possuem aporte científico, social, profissional, entre outros, para tal.


			Mais adiante, no Capítulo 3, apresentamos toda a trajetória metodológica da pesquisa desenvolvida. A fim de sistematizar as noções que envolvem doxa, Didática e o ser “bom professor”, os procedimentos metodológicos envolveram a análise do programa da disciplina, além de dois processos de coleta de dados in loco:


			

					um questionário inicial antes de os licenciandos cursarem a disciplina em questão, coletado em cada sala de aula com arquivos físicos;



					um questionário final, realizado com os licenciandos, em que eles se dispuseram a fornecer informações adicionais, encaminhado após o encerramento da disciplina para ser respondido de modo online.



			


			Para tal processo, utilizamos como metodologia analítica a Análise Textual Discursiva (MORAES; GALLIAZI, 2016), a qual foi imprescindível para a organização e o tratamento dos dados de pesquisa para identificar os significantes mais elementares e elencar os significantes e as unidades de significado que resultaram e deram origem à Análise de clusters e Análise de grafos (sistematizados utilizando o software Mathematica®), apresentados e analisados no Capítulo 4. Esses clusters, ou agrupamentos de pessoas, denotam as compreensões predominantes naquele grupo sobre o “bom professor”, com o intuito de refletir sobre como os participantes compreendem o processo formativo e comparar os dados iniciais e finais, a fim de explicitar o impacto da disciplina em tela.


			Defendemos a tese de que a Didática possui impacto significativo na formação docente, contribuindo para o entendimento (ainda que inicial) do processo de ensino-aprendizagem e a constituição do ser professor. Inicialmente, os licenciandos evidenciavam aspectos sobre o ser “bom professor”, oriundos quase que, exclusivamente, dos saberes de sua formação escolar anterior e/ou pessoais, os quais constituem parte de sua doxa sobre a docência e, de modo ampliado, o campo educacional. A doxa constituída a partir dos saberes pessoais e da formação escolar anterior é necessária, mas não suficiente, pois, caso contrário, as compreensões sobre a docência seriam puramente decorrentes de uma noção esvaziada sobre o processo de ensino-aprendizagem. Partimos da premissa de que a disciplina de Didática nos cursos de licenciatura da UEPG auxilia na reflexão e/ou (res)significação desse corpus de crenças à luz de pressupostos teóricos, os quais constituirão subsídios de seu habitus para imersão no campo educacional, no que se refere à compreensão sobre o ensino e suas relações, tendo em vista o projeto de sociedade atual, sistematizando estratégias para sua ação e, em alguns casos, a análise dos conflitos entre campos (político, cultural, econômico, entre outros).


			Com base nesse estudo, acreditamos ser possível fortalecer ou repensar as práticas adotadas, considerando as influências que os professores universitários possuem, no sentido de promover situações para análise e reflexão de práticas e experiências que podem ser adotadas pelo futuro docente ou abandonadas por não favorecerem a aprendizagem do aluno (CUNHA, 1996). Ademais, pela possibilidade de articular compreensões de “bom professor” a partir da Didática e da prática pedagógica dos professores, uma vez que os discentes já possuem uma concepção de “bom professor” antes de cursar a disciplina. A partir dela, pode-se estabelecer comparativos entre as distintas formas de ensinar e de avaliar, em que a noção de “bom professor” pode ser fortalecida ou repensada. Isso porque o acadêmico, a partir dessa disciplina, coloca-se na posição de professor, para que problematize sobre o ensino, mas que, criticamente, também reflita a respeito das múltiplas possibilidades de aprendizagem.


			A obra se estrutura em três seções. Inicialmente, nos Capítulos 1 e 2, evidenciamos as compreensões relativas ao marco teórico e conceitual que fundamentaram o estudo, tendo como pressuposto o viés bourdiesiano e, no que concerne à formação docente, seus saberes e as discussões relativas à Didática. No Capítulo 3, discorremos a respeito das questões metodológicas que estruturam a pesquisa: sua abordagem, o contexto estudado e os instrumentos utilizados na coleta e análise dos dados. Finalmente, no marco empírico e interpretativo, são explicitados os dados sistematizados a partir da análise documental e dos questionários realizados, bem como sua análise. Ao final, são tecidas as considerações deste estudo e novos questionamentos oriundos desse processo investigativo.
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			MARCO TEÓRICO SOBRE A CONSTITUIÇÃO DOCENTE, A DIDÁTICA E O SER “BOM PROFESSOR”


			Este capítulo se destina a compreender e constituir os elementos teóricos sobre a docência e a Didática, que subsidiarão a análise dos dados coletados. Para tal, está estruturado em três seções sobre os saberes docentes, a Didática e o ser “bom professor”. A seguir, apresentamos a discussão a respeito dos saberes docentes.


			1.1 SABERES DOCENTES E CONHECIMENTOS IMPLICADOS NO PROCESSO FORMATIVO DOCENTE


			A profissão docente, assim como outras profissões, é temporal, ou seja, está fundamentada em um projeto de sociedade. Desse modo, atualmente, conforme Imbernón (2011, p. 14), ser professor não é somente “[...] a transmissão de um conhecimento acadêmico ou a transformação do conhecimento comum do aluno em um conhecimento acadêmico”. Assim, para além de apenas transformar ou transmitir conhecimentos, envolve um contexto social, curricular e histórico, ou seja, depende de múltiplos saberes, num processo que tem início, mas jamais possui fim, uma vez que é uma profissão que se reinventa e se modifica a cada dia, em cada nova sala de aula, a cada troca de experiências que constitui um novo olhar sobre o ser professor. Para o autor, a formação inicial docente é importante, pois as compreensões prévias/iniciais/de senso comum serão submetidas “[...] a uma série de mudanças e transformações em consonância com o processo socializador que ocorre na formação inicial. É ali que se geram determinados hábitos que incidirão no exercício da profissão” (IMBERNÓN, 2011, p. 57). Esse conjunto de ressignificações e sistematizações sobre o ser professor permitem que se constitua uma noção intertemporal, compreendendo o passado, sistematizando o presente a partir da compreensão de que “O professor
nasceu numa época, num local, numa circunstância que interferem no seu modo de ser e de agir” (CUNHA, 1996, p. 37).


			A afirmação de Cunha (1996) ratifica a prerrogativa de que não apenas o ser professor, mas todo processo formativo se fundamenta a partir da função social que o ensino assume. Assim compreendido, o ensino, em uma perspectiva crítica, reflexiva, intenta promover a autonomia e emancipação do sujeito (ROLDÃO, 2017). Justificamos, a partir de Imbernón (2011, p. 67), que a formação de professores não deve(ria) ser análoga a apenas 


			[...] aprender um “ofício” no qual predominam estereótipos técnicos, e sim apreender os fundamentos de uma profissão, [...] saber por que se realizam determinadas ações [...], e quando e por que será necessário fazê-lo de outro modo.


			Partindo da noção definida por Imbernón (2011), de que o processo formativo docente deve permitir o contato com diversos conhecimentos, habilidades, reflexões e problematizações, concordamos com Tardif (2010), quando destaca que a docência engloba um conjunto de saberes que advêm do nível pessoal, da formação escolar e, posteriormente, da formação em nível de magistério, dos programas de livros didáticos utilizados no cotidiano docente, além dos que são oriundos das experiências. Juntos, evidenciam um processo formativo permanente de desenvolvimento profissional, que se reconstrói e se modifica ao longo da carreira.


			Marilda Behrens (BEHRENS, 1996; CORRÊA; BEHRENS, 2014; OLIVEIRA; BEHRENS, 2014; BEHRENS; PEREIRA, 2011; FERREIRA; CARPIM; BEHRENS, 2010), em seus diferentes estudos sobre a formação de professores, destaca que ela ocorre a partir de alguns paradigmas, singularmente, o tradicional e o inovador. O primeiro envolve uma abordagem enciclopédica, de treinamento/capacitação, linear e fragmentado. Apesar de parecer distante, dadas as condições da sociedade atual (conectada, pluricultural e demais), essa abordagem é presente quando se compreende a educação como utilitária e resultado da reprodução do conhecimento, em que o professor assume a postura de um 


			[...] referencial a ser imitado por alunos passivos, [...] de forma hierarquizada. A preparação e a formação tradicional para o exercício da docência focalizam exclusivamente o domínio do conteúdo e habilidades aplicadas de maneira reducionista (BEHRENS; PEREIRA, 2011, p. 128). 


			Em oposição, o paradigma inovador rompe com a visão reprodutivista e hierarquizada para que, de modo interativo, se desenvolva um processo formativo, pois se pauta na reflexão, investigação, valorização das múltiplas inteligências e em processos dialógicos, além da construção de conhecimento de modo colaborativo. Portanto, segundo Ferreira, Carpim e Behrens (2010, p. 55), 


			[...] desencadeia a construção de sua própria história, compartilhando ideias, informações, responsabilidades, decisões e cooperações, transformando-se em sujeito do seu próprio processo de aprendizagem e desenvolvimento.


			A valorização de processos formativos inovadores é ratificada a partir de Behrens (1996, p. 132), quando destaca que a formação inicial é o ponto de partida (e não de chegada) da carreira docente, desafiando 


			[...] o professor a envolver-se com as questões educativas que extrapolam a sala de aula. A visão do contexto e a possibilidade de discussão coletiva vivenciados no cotidiano tornam-se semente para a terra fértil, que é a busca da competência e da qualidade no trabalho docente. 


			Assim, é necessária a consciência sobre a formação ao longo de toda a carreira, ou seja, o desenvolvimento profissional docente, em que esse profissional deve compreender que, após o curso de formação inicial de professores, o estudo, o aprofundamento e a reflexão sobre suas compreensões e práticas serão uma constante, “[...] pois os problemas aparecem e reaparecem, e os docentes precisam encontrar juntos possíveis soluções num movimento contínuo” (OLIVEIRA; BEHRENS, 2014, p. 287).


			O desenvolvimento profissional contribui para o aprimoramento individual e para a melhoria da qualidade da prática pedagógica, pois, para Day (1999, p. 4)4, 


			[…] consists of all natural learning experiences and those conscious and planned activities which are intended to be of direct or indirect benefit to the individual, group or school and which contribute, through these, to the quality of education in the classroom. 


			Nesse sentido, Vaillant e Marcelo Garcia (2012) destacam que o desenvolvimento na profissão está relacionado com a aprendizagem da docência, a qual, por sua vez, se consolida em um processo contínuo e engloba toda carreira.


			Uma vez que o profissional compreende a necessidade de constante aprimoramento na carreira e que ele 


			[...] acompanha os professores ao longo de sua vida [...] torna-se urgente e preciso conscientizar os educadores de que esta profissão necessita de constante aprofundamento teórico, para que a prática educativa seja realmente transformadora (BEHRENS; OLIVEIRA, 2014, p. 295). 


			Segundo Day (1999), o desenvolvimento profissional contribui, na revisão, atualização e ampliação de conhecimentos e habilidades para que, enquanto agentes5 de mudança, os professores se desenvolvam de modo a cumprirem sua função social em consonância com as necessidades sociais e culturais.


			Fundamentado no estudo de Tardif, Lessard e Lahaye (1991), Tardif (2010) destaca que esse corpo de saberes docentes é sistematizado em cinco pilares: os saberes curriculares (da didática específica de cada área do conhecimento), disciplinares (oriundos da tradição cultural e dos diversos campos do conhecimento), da formação profissional (inicial ou contínua), experienciais (da prática docente – constituem, segundo os autores, o núcleo vital do saber docente) e cultural/pessoais (da trajetória de vida, culturas e contextos).


			Entretanto, Gauthier et al. (1998) compreendem que os saberes docentes são um reservatório de saberes, em que estão presentes os disciplinares (a matéria), os curriculares (o programa), os das ciências de educação, os da tradição pedagógica, os experienciais e da ação pedagógica. O saber da ação pedagógica dos professores corresponde a um “[...] ‘repertório de conhecimento’ coerente e pertinente que corresponda aos saberes profissionais próprios do professor” (GAUTHIER et al., 1998, p. 14). Os autores se contrapõem à Tardif (2010) no que se refere à centralidade dos saberes docentes, uma vez que, para eles, é o repertório de saberes que orienta a prática, pois os saberes experienciais são pessoais e privados. Contudo, “[...] o saber da ação pedagógica é o saber experiencial dos professores a partir do momento em que se torna público e que é testado por meio de das pesquisas realizadas em sala de aula” (GAUTHIER et al., 1998, p. 33).


			Para compreender o modo de sistematização dos saberes docentes, pautamo-nos em Gauthier et al. (1998), Tardif (2010) e Pimenta (2012). O Quadro 1, a seguir, contempla o corpo de saberes docentes – reservatório de saberes – e, também, o relativo aos saberes dos professores – repertório de conhecimentos.


			Quadro 1 – As diferentes classificações sobre os saberes docentes


			

				

					

					

					

				

				

					

							

							

							RESERVATÓRIO DE SABERES/SABERES DOCENTES


						

							

							REPERTÓRIO DE CONHECIMENTOS DO ENSINO/SABER DOS PROFESSORES


						

					


					

							

							Pimenta (2012)


						

							

							

									Saberes do conhecimento


									Saberes pedagógicos


									Saberes experienciais


							


						

							

							-


						

					


					

							

							Gauthier et al. (1998)


						

							

							

									Saberes disciplinares


									Saberes curriculares


									Saberes das ciências de educação


									Saberes da tradição pedagógica


									Saberes experienciais


									Saberes da ação pedagógica


							


						

							

							Saberes da ação pedagógica: contemplam as maiores tarefas do professor em sala de aula: a gestão da matéria de ensino e a gestão da classe.
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									Saberes oriundos da formação profissional


									Saberes disciplinares
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							Os saberes dos professores são o corpus de saberes utilizados pelos docentes no cotidiano de sua profissão e englobam saberes:


							

									pessoais;


									provenientes da formação escolar anterior;


									provenientes da formação profissional para o magistério;


									provenientes dos programas e livros didáticos usados no trabalho;


									provenientes de sua própria experiência na profissão.


							


						

					


				

			


			Fonte: Pimenta (2012), Gauthier et al. (1998) e Tardif (2010)


			Nota: Informações organizadas pela autora.


			Os saberes dos professores (TARDIF, 2010), e/ou conhecimentos da ação pedagógica (GAUTHIER et al., 1998), são formados por todos os saberes fundantes da profissão docente. Contudo, refere-se apenas “[...] à parte formalizável do saber docente oriunda do exercício cotidiano do magistério em sala de aula” (GAUTHIER et al., 1998, p. 179).


			A constituição dos saberes docentes, compreendidos enquanto um saber plural e temporal, é adquirido no contexto de toda história de vida pessoal, social e profissional – por isso, suas múltiplas implicações, compreensões e distinções em cada profissional. Desse modo, apesar de serem adquiridos com a formação universitária, estão intrinsecamente relacionados à experiência e socialização da prática docente, ligados ao contexto escolar, culminando com a formação de saberes experienciais e/ou da ação pedagógica distintos.


			A Didática é parte constituinte do reservatório de saberes – saberes pedagógicos para Pimenta (2012) e da tradição pedagógica para Gauthier et al. (1998). No entanto, dado o seu objeto de estudo, ela possui influência nos saberes experienciais/da ação pedagógica, por estar intrinsecamente relacionada a todo contexto escolar. Assim, na próxima seção, trataremos especificamente de seu processo histórico e seu objeto de estudo, além das noções sobre o ser “bom professor”, anunciadas e articuladas.


			1.2 DIDÁTICA: ELEMENTOS HISTÓRICOS E CONCEITUAIS


			Nesta seção, dedicar-nos-emos a compreender teoricamente o processo histórico de constituição da Didática e o ensino. O primeiro é um esforço de síntese da constituição do campo, tendo em vista a hipótese de pesquisa de que a doxa dos participantes é influenciada pela história da constituição do campo. Conhecer o ensino e suas abordagens contribui não apenas para a compreensão das crenças sobre a docência, como também para as influências dessa disciplina no processo formativo. Em conjunto ao ensino, ponderamos, com apoio em Meirieu (1998), sobre o processo de aprendizagem, os quais estão intrinsecamente imbricados. Por fim, apresentamos as discussões relacionadas ao ser “bom professor”, concomitantemente à análise do estado da arte realizada.


			1.2.1 Processo histórico de constituição da Didática no Brasil


			Práticas de ensino já eram realizados desde a Antiguidade, com Sócrates, Platão e Aristóteles, a partir de diálogos. Na Idade Média, foram sistematizados pelos filósofos cristãos. Em 1453, com a queda de Constantinopla e o início de processos de manufatura e mercantilização, a concepção de ensino tomou outro aspecto, para que os agentes pudessem desenvolver sistemáticas relacionadas à produção e ao trabalho. Assim, já não se sustentava um ensino baseado apenas em diálogos ou de modo individualizado (LUZURIAGA, 1983; NEVES; GASPARIN, 2010).


			No início do século XVII, por volta de 1612, Wolfgang Ratke (1571-1635) publicou o livro Escritos sobre a nova arte de ensinar, o qual versa a respeito de uma nova educação. Neves e Gasparin (2010, p. 216) destacam que as ideias do autor valorizavam a


			 [...] presença da religião no currículo escolar; pelos princípios encontrados na natureza; defesa do ensino pela língua materna; organização metódica; aprendizagem por meio da experiência e ensino universal com base na disciplina familiar e escolar.


			Ainda que Ratke seja um referencial no que diz respeito à história da educação, seus estudos, à época, foram pouco divulgados. No entanto, suas obras foram fundamento para o considerado “pai da Didática”: Jan Amos Komensky (1592-1670), conhecido também como Comenius, ou Comênio (versão latina).


			Conforme Damis (1996) e Gasparin (COMÊNIO, 2011), Comênio, fundamentado nas ideias de Ratke e também na experiência/experimentação proposta por Francis Bacon (também valorizada por Ratke), foi o responsável por desenvolver uma educação realista e empirista, tendo como perspectiva:


			[...] criar a nova didática, dando normas para o emprego do método na educação, conforme certas regras. Encara igualmente a individualidade do educando com mais insistência que nas épocas anteriores. Finalmente, na ordem moral e social, cultiva o espírito de tolerância, de respeito à personalidade e de fraternidade entre os homens (LUZURIAGA, 1983, p. 137).


			Para eles, essa seria a “nova arte de ensinar”, pois o velho ensino (da Antiguidade e da Idade Média) acontecia de modo contrário ao desenvolvimento da natureza. Além disso, o velho ensino teria um único mestre (o qual ensinava apenas um aluno por vez), que utilizaria de apenas um método, sem considerar a individualidade do agente.


			Para Luzuriaga (1983), Comênio é considerado o maior educador do século XVII, considerado o fundador da Didática, tendo como obra referencial para a constituição desse campo o livro Didática Magna: Tratado universal da arte de ensinar tudo a todos, publicado em 1657.


			Gasparin, na apresentação do vídeo sobre o educador (COMÊNIO, 2011), destacou que o livro é uma obra política, por apresentar uma nova perspectiva para o ensino e a educação, pois se entendia que a educação seria a chave para a mudança social e, ainda, uma necessidade social para que o homem pudesse escrever, ler (principalmente a Bíblia) e realizar suas interpretações, para não ser enganado por ninguém. Desse modo, haveria a necessidade de reformular as escolas, a partir de uma educação coletiva, sendo o conhecimento baseado na experimentação e partir da realidade e imitando a natureza (GASPARIN, 1994, 2004; COMÊNIO, 2011; COMENIUS, 2011).


			A compreensão sobre a educação está associada ao momento histórico de transição da Idade Média para a Moderna, juntamente ao crescente desenvolvimento social e científico. Consequentemente, a ideia de escola deveria ser outra, incluindo mais pessoas, por isso, o subtítulo do livro estar relacionado ao “ensinar tudo a todos”. Ou seja, Comênio entendia que todos deveriam ser educados. Entretanto, nesse momento histórico (o que ele corrigiu, posteriormente, na obra Pampédia), o conceito de “todos” era limitado aos jovens até 24 anos, preferencialmente homens da sua religião e, secundariamente, mulheres (GASPARIN, 1994; COMÊNIO, 2011; COMENIUS, 2011).


			Com relação ao conhecimento, ele deveria servir para a vida, e os professores deveriam observar e imitar a natureza para ensinar, realizando uma leitura dela e levando-a para a sala de aula, para serem considerados artistas/artesãos. Desse modo, constituir-se-ia a:


			[...] ‘arte de ensinar tudo a todos’, em geral, tomando a natureza como exemplo de seu método e baseando-se em três princípios, para que tudo seja ensinado com solidez, segurança e prazer: 1) analogia com o método natural; 2) caráter gradual e cíclico do ensino (que deve ser o das escolas, dos livros e das crianças); 3) vínculo entre palavras e coisas: tudo deve partir do sensível e do sabido, indo do conhecido ao desconhecido, do próximo ao distante, do concreto ao abstrato, da parte ao todo, do geral ao particular (COMENIUS, 2011, p. 9, grifo do autor).


			Caso contrário, os professores poderiam ser considerados, conforme a interpretação de Gasparin (COMÊNIO, 2011), uma aberração por ir contra os preceitos da natureza. Tal afirmação advém da adoção de um método que não é natural, e, dessa maneira, eles “[...] estragam os alunos como alguém que, para cortar uma planta, usasse um bastão ou um bate-estacas em vez de faca” (COMENIUS, 2011, p. 156). O autor ratifica sua concepção na perspectiva dessa imitação, quando considera 


			[...] um absurdo que os mestres não distribuam os estudos, para si e para os alunos de tal modo que não só uns se sucedam naturalmente aos outros, mas que cada matéria seja completada em um dado limite de tempo (COMENIUS, 2011, p. 160).


			Assim, na didática comeniana, apesar de o termo didatiké – arte de ensinar – existir desde os gregos, com Comênio, ela se reveste de uma nova dimensão. Então, “didática magna” seria uma grande arte de ensinar, a partir de “[...] uma nova dimensão, adequada à amplitude das conquistas do homem no início dos tempos modernos. [...] Comênio captou essa dimensão e a tornou presente em sua obra” (GASPARIN, 1994, p. 53).


			Finalmente, Gasparin (COMÊNIO, 20116, s/p, grifo nosso) apresenta uma interpretação a respeito da obra comeniana, de que 


			A Didática de Comênio [...] é uma leitura de mundo [...] é muito mais que uma técnica de ensino, é um método de ensino, tanto assim que ele diz que a ‘Didática é a arte de ensinar’, depois ela diz ‘é a arte de ensinar e aprender. A Didática é a arte de aprender.


			O destaque da citação evidencia o caráter de localização histórico-temporal que deve acompanhar a Didática e a necessidade de que ela seja um modo de reinterpretar o ensino, constantemente. Além disso, apesar de usar de técnica (um aspecto instrumental da didática e que exploraremos posteriormente), ela não se esgota nele, mas diz respeito a um método amplo e que envolve para além da relação conteúdo-forma, professor e aluno, espaço e tempo, educação e sociedade, entre outros.


			A leitura de mundo comeniana constituiu a primeira revolução da Didática. Posteriormente, Rousseau (1712-1778) protagonizou a segunda. Conforme explica Castro (1992), com o livro Emílio ou da Educação, ela sistematizou uma nova compreensão sobre a criança (modificando o entendimento de que ela seria um adulto em miniatura) com uma educação naturalista e a partir dos seus interesses. Herbart (1776-1841), com o livro Pedagogia Geral, no século XVIII, se torna o precursor da pedagogia tradicional, com cinco passos (preparação, apresentação, assimilação, generalização e aplicação) para ensinar. Todo o processo seria regulado pelo professor, tornando o aluno um sujeito passivo, e o contexto de ensino tende a se esvaziar da experimentação e da proximidade com os princípios e a relação com a natureza (CASTRO, 1992; GADOTTI, 2003; FARIAS et al., 2011).


			A terceira revolução ocorre, no Brasil, na década de 1980. Entretanto, antes retomamos como o cenário foi tecido para tal movimento, sendo que a Figura 1, a seguir, apresenta uma síntese da discussão que se segue:


			Figura 1 – Processo histórico da Didática no Brasil
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			Fonte: elaborado pela autora


			Nota: Na figura, são dispostos alguns marcos históricos da Didática, sendo expostos os movimentos principais e o ano de referência. Os círculos indicam a predominância do movimento, bem como sua interseção com o marco anterior. A Didática Crítica, iniciada em 1982, com pequenas adequações epistemológicas, ainda é a referência atual no campo.


			Os marcos históricos que envolvem as discussões em torno da Didática podem ser sistematizados em quatro períodos: os primórdios (1549 até a década de 1930), a construção e consolidação do campo (final da década de 1930 a 1950), a instrumentalização e o questionamento (década de 1940 a 1980) e o período de ressignificação e adoção de possibilidades de sistematização em torno de uma vertente crítica (da década de 1980 aos dias atuais) (CANDAU, 1988; VEIGA, 1989).


			No primeiro período, segundo Veiga (1989), a educação não tem valor referencial no país. Nele, estão presentes ideais jesuítas, aulas-régias e a forte influência positivista burguesa no final do século XIX, com adoção da pedagogia tradicional. Nesse sentido, a leitura de mundo, expressa pela didática, seria a de um conjunto de regras. Para a autora, em 1934, ela é incluída “[...] como uma disciplina em cursos de formação de professores para o então ensino secundário7” (VEIGA, 1989, p. 29).


			Em 1939, a Didática é instituída “[...] como curso e disciplina, com duração de um ano” (VEIGA, 1989, p. 30). Em 1941, torna-se um curso independente, a ser realizado posteriormente ao curso de bacharelado, segundo o esquema “3 + 1” (três anos no curso de bacharelado e mais um para formar o licenciado), sendo que a Didática estava separada da formação específica.


			O Decreto-Lei n.º 9092, de 26 de março de 1946, extingue a obrigatoriedade do curso de Didática, implementando-o como uma disciplina, conforme o parágrafo 1º do art. 4º: “Para obter o diploma de licenciado, os alunos do quarto ano receberão formação didática, teórica e prática, no ginásio de aplicação e serão obrigados a um curso de psicologia aplicada à educação” (BRASIL, 1946, s. p.). Oliveira e André (1997, p. 8) destacam que a Didática “[...] permanece como disciplina da licenciatura, com objetivos, conteúdos e métodos estreitamente relacionados” às necessidades estabelecidas.


			Apesar de já estar consolidada, com o início da década de 1950, a Didática atravessa um período de instrumentação e, posteriormente, de questionamento. Com a primeira redemocratização (após a era Getúlio Vargas), a instalação de indústrias, altos índices de analfabetismo, com a crise da Escola nova e a chegada das ideias tecnicistas à educação, inicia-se, na Didática, um momento de “A afirmação do técnico e o silenciar do político: o pressuposto da neutralidade” (CANDAU, 1988, p. 15, grifo do autor). Nesse período, conhecido como momento “didática instrumental”, a dimensão política é silenciada a partir de um pressuposto de neutralidade científica e pedagógica, sendo sobrevalorizada a dimensão técnica. Para Oliveira (1997, p. 136), os “[...] procedimentos e técnicas de ensino ou recursos vários que buscam garantir ou facilitar a aprendizagem dos alunos, fundamentalmente entendidos a partir de uma concepção abstrata de homem e sociedade” (CANDAU, 1988; OLIVEIRA; ANDRÉ, 1997). Em 1972, foi realizado o I Encontro Nacional de Professores de Didática: “[...] buscava-se um professor tecnicamente competente, comprometido com o programa político-econômico do país” (MARTINS, 2012, p. 80).


			A partir da segunda metade da década de 1970, tem-se o movimento inverso às duas décadas anteriores. Candau (1988, p. 19, grifo do autor) denomina esse momento de “A afirmação do político e a negação do técnico: a contestação da didática”, chamando ainda de “antididática”. Com uma forte crítica à dimensão puramente instrumental/técnica e aparentemente neutra, era compreendida como essencialmente tecnicista. Então, “[...] as diferentes dimensões do processo de ensino-aprendizagem são contrapostas, a afirmação de uma levando à negação das demais. Afirmar a dimensão política [...], supõe a negação do seu caráter pessoal” (CANDAU, 1988, p. 20).


			Por um lado, tem-se uma aparente crise ou contestação da Didática, por entendê-la apenas sob o aspecto relacionado ao instrumental. Por outro, alguns pesquisadores, como Ilma. Passos Alencastro Veiga, Cipriano, Carlos Luckesi Maria Isabel da Cunha, Maria Rita Neto Sales Oliveira, Marli Eliza Dalmazo Afonso de André, Olga Teixeira Damis, Oswaldo Alonso Rays, Pura Lúcia Oliver Martins, Selma Garrido Pimenta e Vera Maria Candau, se tornam expoentes desse campo na atualidade, com o intuito de modificar as compreensões e a função da Didática na época, traçando estratégias de ação (CANDAU, 1998; MARTINS, 1989; OLIVEIRA; ANDRÉ, 1997). Com o movimento de contestação, crítica e negação da Didática, esse grupo de pesquisadores inicia uma série de reflexões, estudos e análises do contexto histórico e político, os quais culminaram, em 1982, com a realização o I Seminário “A Didática em Questão”, a fim de ressignificar as práticas e compreensões equivocadas para o momento. Os partícipes de tal evento concluíram que seria necessária a superação da didática instrumental e a construção de uma didática crítica, tendo em vista o movimento de reabertura política, a qual foi denominada de “Didática Fundamental”. Na mesma década, Pura Lúcia Martins, apresentou uma proposta denominada de “Didática Prática”. Ambas as perspectivas, assentadas em uma vertente da Didática Crítica, estão sistematizadas no Quadro 2, a seguir.


			Quadro 2 – Comparativo entre a Didática Fundamental e a Didática Prática
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							Didática Prática


						

					


				

				

					

							

							Abordagens fundamentadas na...


						

							

							Concepção progressista de educação


						

					


					

							

							Fundamento


						

							

							Teoria como guia da prática


						

							

							Teoria como expressão da ação prática


						

					


					

							

							Teórico e Pedagogia


						

							

							Dermeval Saviani e a Pedagogia Histórico-Crítica


						

							

							Oder José dos Santos e a Pedagogia dos Conflitos Sociais


						

					


					

							

							Questão fundamental


						

							

							Democratizar o acesso e permanência dos alunos na escola


						

							

							Pautar-se na práxis social e na relação dialética da compreensão-transformação


						

					


					

							

							Perspectiva fundamental


						

							

							O processo de ensino- aprendizagem em seu aspecto multidimensional


						

							

							A sistematização coletiva do conhecimento, considerando as formas organizacionais assumidas pelas práticas de luta de trabalhadores


						

					


					

							

							Ensino


						

							

							Centrado no eixo transmissão-assimilação


						

							

							Centrado no eixo da sistematização coletiva do conhecimento


						

					


					

							

							Prática pedagógica


						

							

							Devem ser valorizadas na prática pedagógica as dimensões: humana, técnica e política (sociopolítica).


						

					


					

							

							Princípios


						

							

							

									Análise do contexto educacional e das diversas abordagens de ensino;


									Práticas pedagógicas contextualizadas;


									Refletir sobre as experiências vivenciadas;


									Estabelecer a relação teoria-prática;


									Articular a didática pensada à didática vivida no dia a dia da prática educativa


							


						

							

							

									Considerar a prática social dos envolvidos, para a alteração das relações sociais;


									Valorizar a prática dos alunos e os problemas postos por essa prática;


									A escola educa mais pela forma como organiza o processo de ensino do que pelos conteúdos ideológicos que veicula;


									Entre a formação acadêmica e a realidade de sala de aula, o professor gera uma didática prática onde pode estar associada uma teoria pedagógica alternativa


							


						

					


					

							

							Relação conteúdo-forma


						

							

							Decorre do eixo transmissão-assimilação ativa dos conteúdos críticos e historicamente produzidos


						

							

							É uma causalidade complexa, que tem como ponto de partida um problema prático. Assim, essa relação implica alterações no próprio processo de produção e sistematização do conhecimento.


						

					


					

							

							Autor referência
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							Martins (1989)


						

					


				

			


			Fonte: Oliveira e André (1997), Candau (1988), Martins (1996, 2004, 2008, 2012) e André (1997)


			Nota: Informações organizadas pela autora.


			No mesmo viés de uma Didática Crítica, a partir dos anos 2000, foram sistematizadas outras tendências, que, segundo Pimenta (2018), englobam: a Didática Crítica-Intercultural (sistematizada por Vera Candau); a Didática Crítica Dialética Reafirmada (a qual seria oriunda de entrevistas de Selma G. Pimenta e Maria Rita N. S. Oliveira na pesquisa de Faria (2011), para refletir uma possível didática pós-moderna); a Didática Desenvolvimental (fundamentada nos estudos a respeito da teoria do ensino desenvolvimental de Davydov por Libâneo, Longarezi e Puentes); e a Didática do Sensível (ou raciovitalista ou didática lúdica, sistematizada por D´Ávila para o ensino superior). Optamos por não apresentar suas dimensões epistemológicas, por nos fundamentarmos na perspectiva Crítica do campo, em direção à perspectiva Multidimensional.


			Entretanto, é necessário destacar a possibilidade de uma Didática Multidimensional, elaborada inicialmente por Pimenta, Franco e Fusari (2015). Tal perspectiva é desenvolvida essencialmente a partir das compreensões da Didática Fundamental de Candau (1988), porém possibilitando e discutindo articulações com as didáticas específicas. Tal articulação se faz necessária, segundo os autores, “[...] porque há princípios formativos e pedagógicos que devem estar presentes em todo processo de ensino-aprendizagem” (PIMENTA; FRANCO; FUSARI, 2015, p. 480).


			Melo e Pimenta (2018b) ratificam a diferença entre ambas, em que a Didática possui como objeto de estudo o ensino e suas relações, e as didáticas específicas, por sua vez, discutem as metodologias relacionadas a cada disciplina, a partir da especificidade dessa. Nessa direção, a Didática Multidimensional mantém a consolidação desse campo, mas avança na interação e interlocução com outros campos, possibilitando “[...] uma relação dialética em que as múltiplas dimensões dos processos de ensino-aprendizagem contribuem para suplantar a histórica fragmentação dos conteúdos” (MELO; PIMENTA, 2018a, p. 1882). 


			Tal sistemática de pensamento justifica-se a partir de que, no projeto de sociedade atual, é necessária:


			[...] uma Didática que tenha como foco, a produção da atividade intelectual, no aluno e pelo aluno, articulada a contextos nos quais os processos de ensinar e aprender ocorrem. Uma Didática que se paute numa pedagogia do sujeito, do diálogo, onde a aprendizagem seja mediação entre educadores e educandos (PIMENTA; FRANCO; FUSARI, 2015, p. 482). 


			Seus princípios epistemológicos vão ao encontro da relação com o saber, sistematizada por Charlot, da multirreferencialidade discutida por Ardoíno e da curiosidade epistemológica de Paulo Freire8. Nessa conjuntura, o ensino, enquanto prática social complexa e uma atividade multidimensional, deve provocar a curiosidade, a fim de contribuir para o desenvolvimento da crítica, o questionamento, a investigação, o debate e, por fim, a autonomia. Por conseguinte, essa compreensão sobre o ensinar supera a “pedagogia da resposta” em direção a uma “pedagogia da problematização”, uma vez que problematiza a realidade, explicitando aspectos antes irrelevantes, associando, (res)significando e desenvolvendo novos conhecimentos (FRANCO; PIMENTA, 2016; MELO; PIMENTA, 2018b). 


			Desde a Didática Magna de Comênio, a Didática se preocupa com o ensino e as relações que o constituem. Com o desenvolvimento não apenas desse campo, mas do conhecimento e dos processos históricos, políticos, culturais e tecnológicos, é impossível pensar no ensino desconsiderando as situações em que ocorre e o resultado de tal ação, que, enquanto função social da ação docente, visa à aprendizagem. Dessa forma, “[...] o foco da Didática, nos processos de ensino, passa a ser a mobilização dos sujeitos para elaborarem a construção/reconstrução de conhecimentos e saberes” (FRANCO; PIMENTA, 2016, p. 541). 


			No contexto da sociedade atual, torna-se necessário, conforme salientam Melo e Pimenta (2018b, p. 58), uma Didática que, enquanto elemento da formação de professores, contribua para que esse profissional “[...] que exerça sua práxis educativa na perspectiva transformadora dos determinantes que dificultam/impedem a finalidade pública e social de seu trabalho docente”.


			Nessa ótica, a Didática Multidimensional possui como princípios os processos investigativos, dialogais, de mediação didática, de rede de saberes e de práxis. O Quadro 3 sintetiza tais princípios. 


			Quadro 3 – Princípios da Didática Multidimensional


			

				

					

					

				

				

					

							

							Princípios da Didática Multidimensional


						

					


					

							

							Processos investigativos


						

							

							Valorizar processos de ensino-aprendizagem que envolvam a pesquisa, a partir da problematização da realidade.


						

					


					

							

							Processos dialogais


						

							

							Utilizar do diálogo para a construção do conhecimento, sendo esse fundamentado na criticidade entre os diferentes saberes e experiências formativas aprofundando a relação entre professor e alunos e, não meramente constituir-se como conversa.


						

					


					

							

							Processos de mediação didática


						

							

							Estabelecer relações que auxiliem na construção do conhecimento, considerando os agentes envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, considerando a intencionalidade da ação e os contextos em que ela ocorre.


						

					


					

							

							Processos de rede de saberes


						

							

							Considerar os saberes pedagógicos como estratégicos no trabalho docente, pois permite distintas interlocuções, estímulos e articulação crítica no processo de ensino-aprendizagem a ser desenvolvido de acordo com a realidade contextual.


						

					


					

							

							Processos de práxis


						

							

							Contribuem para a transformação social, a partir da reflexão-ação, visando a produzir mudanças concretas na realidade educacional, tendo como ponto de partida a conscientização a respeito da finalidade da docência.


						

					


				

			


			Fonte: Melo e Pimenta (2018a, 2018b) e Pimenta (2018)


			Nota: Informações organizadas pela autora.


			Finalizamos esta seção destacando que a perspectiva da Didática Multidimensional ainda está alocada aos pressupostos da Didática Crítica, porém com as necessárias adequações espaço-tempo do pós-ditadura ao qual foi idealizada. Frisamos que ela ainda mantém o objeto de estudo e as preocupações comenianas sobre um conhecimento que transcenda o espaço escolar e que não seja meramente depositado no aluno, para posteriormente ser cobrado em uma prova ou atividade avaliativa.


			Todavia, essa deve ser subsídio para a emancipação do agente, e que esse possa, por si mesmo, prover a sua interpretação da realidade, sem que outros “leiam e interpretem” a Bíblia e a Constituição, por exemplo, para a compreensão de seus direitos/deveres ou sua leitura de mundo. E, para que tal viés seja possível, consideramos pertinente apresentar uma discussão a respeito do ensino, o objeto de estudo desse campo, que estrutura e significa a função social da profissão docente.


			1.2.2 O ensino: objeto de estudo da Didática


			O ato de ensinar, entendido como a mediação entre o conhecimento e o indivíduo que aprende, aos olhos de cada um, pode evidenciar um significado distinto: desde a tradicional exposição, as longas listas de trabalhos e exercícios, a construção coletiva ou, ainda, a produção própria do aluno que conta com a orientação do educador. Esses e outros modos de conceber a função social da profissão docente estão arraigados na representação do que se trata tal ato (ROLDÃO, 2017).


			Tardif (2010) compreende que ensinar envolve múltiplos saberes. Para o autor, “[...] ensinar, é obrigatoriamente, entrar em relação com o outro” (p. 222). E, para tal, uma acepção de ensino dissociada da aprendizagem evidencia paradoxos já conhecidos como transmissor-receptor, sujeito ativo-passivo, superior-inferior e tantos outros que se encaminham a uma perspectiva tradicional relativa ao ato de ensinar. Essa será discutida a seguir, com fundamento em uma perspectiva de ensino pautada na mediação e em indivíduos que, ativos, (re)constroem e associam novos conhecimentos àqueles que já possuem, (res)significando-os.


			Em sua compreensão etimológica, ensinar provém do latim insignare, isto é, sinal ou marca (BARBOSA-LIMA; CASTRO; ARAÚJO, 2006). Desse modo, conforme Gasparin (1994, p. 66), “[...] significa fazer sinais ou marcas, caracterizar, indicar, gravar, imprimir, distinguir, assinalando a ação de um elemento sobre o outro. Ensinar traz, assim, explicitamente, a ideia de movimento, de ação”. Tal movimento pode originar-se da ação de transmitir, facilitar, orientar ou mediar, e o resultado dessa expressa-se na aprendizagem.


			Tomás de Aquino (2004, p. 21) é assertivo quando destaca que ensinar é “[...] uma ação do ato [...] [que] está distante de qualquer concepção do ensino como transmissão mecânica”. Desse modo, utilizando-se da etimologia do termo, ao apresentar tais sinais ao aluno, o professor mostra caminhos, formas de conhecer. Assim, finaliza seu raciocínio comparando o professor com um médico: que, de acordo com a função social de cada um, se poderia comparar a aprendizagem à cura de uma doença (AQUINO, 2004; BARBOSA-LIMA; CASTRO; ARAÚJO, 2006).


			Quando Meirieu (2010, p. 24), em seu livro Cartas a um joven professor, coloca que “[...] ensinar é organizar o confronto com o conhecimento e fornecer ajuda para torná-lo seu”. Compreendemos que o autor estabelece uma relação entre o ensino e um processo de aprender. Enquanto objeto de estudo da Didática, o ensino, quando em interlocução com a Psicologia, passa a compor ou sistematizar a denominação (a qual adotaremos durante este estudo) de processo de ensino-aprendizagem.


			No que diz respeito especificamente à nomenclatura “ensino-aprendizagem”, Roldão (2003, p 45) aponta que o uso de tal terminologia tornou-se necessário e aceitável uma vez que se poderia “ensinar” sem que houvesse aprendizagem. A autora destaca, em outro estudo, que não se trata de justapor as duas noções, uma vez que representam ações distintas. Ou seja, “[...] assumimos como verdadeiro ensino aquele que se orienta intencionalmente para a aprendizagem pretendida, não sendo ensino se a promoção intencional da aprendizagem, na sua complexidade, não estiver contemplada” (ROLDÃO, 2009, p. 55). Desse modo, ao denominarmos processo de ensino-aprendizagem, estamos nos referindo à ação intencional de alguém que se expressa para que ocorra a (res)significação e apreensão do que se está inferindo por outrem.


			A denominação justaposta “ensino-aprendizagem” também é discutida por Lopes (1996), quando afirmou que, apesar de os termos serem elementos distintos da Didática (por consequência da ação docente), eles estão unidos. Tal união se refere, a nosso ver, a quatro situações:


			

					a função social da docência (ensinar) deve ter como resultado a aprendizagem (ROLDÃO, 2017) e, portanto, não deve ser, de modo algum, a mera ação de transmitir/transferir conhecimentos, pois envolve uma intencionalidade gerada a partir das relações entre professor, aluno, conhecimento e situações didáticas (CASTRO, 2001; FREIRE, 2016);



					no contexto escolar, a ação de aprender envolve um conhecimento e os indivíduos, bem como determinada forma de estabelecimento da relação entre conteúdo e forma, dependente de como será realizada a ação de ensinar (LOPES, 1996);



					engloba uma relação não apenas cognitiva, mas também de interação e socialização, expressa por fatores sociais (relacionados à cultura e a seus diversos contextos associados) e afetivos (LOPES, 1996);



					visando a uma aprendizagem eficaz, não se trata apenas do “transmitir”, mas envolve a vinculação dos conhecimentos à realidade social daquele que aprende (conhecimento de contexto) (SHULMAN, 1987; LOPES, 1996; FREIRE, 2016).



			


			Dito de outro modo, a fim de integrar uma totalidade, o processo de ensino-aprendizagem, quando justaposto, supera visões curriculares tradicionais (centradas no professor), tecnicistas (centradas nos recursos) e escolanovistas (centradas no aluno), por compreender a necessidade de interação entre os partícipes desse, além da construção conjunta de conhecimentos, entremeada pela afetividade e pela sistemática conteúdo-forma que possibilite a participação e, consequentemente, a aprendizagem. Essa afirmação vai ao encontro do que Mizukami (1986, p. 1) pontua, quando declarou que “[...] de acordo com determinada teoria/proposta [...] privilegia-se um ou outro aspecto do fenômeno educacional”. Desse modo, nossa perspectiva se centra no processo e em suas inter-relações, ou seja, em uma abordagem sociocultural (MIZUKAMI, 1986), oriunda de uma vertente crítica (em sua ramificação histórico-crítica) (SAVIANI, 2012), as quais discutiremos na sequência.


			Partindo do exposto, concordamos com Meirieu (2010, p. 56) que “[...] ensinar é organizar situações de aprendizagem eficazes”. Roldão (2009) destaca que, com o intuito de que tal processo seja significativo àquele que aprende, a ação de ensinar deve ser planejada e estratégica, tendo em vista a aprendizagem, e não apenas a mecanização e consecução de procedimentos. Em outras palavras, a autora afirma que ensinar se refere à “[...] acção especializada de promover intencionalmente a aprendizagem de alguma coisa por outros” (ROLDÃO, 2009, p. 55, grifo do autor). Assim, não diz respeito a uma ação esvaziada, mas envolve o resultado da ação e necessita de formação. Além disso, entendemos que, quando a autora menciona “ação especializada”, tem relação àquela que é fruto não apenas de formação, mas de reflexão, planejamento e conhecimento de contexto, incluindo, de modo abrangente, todo um conjunto de conhecimentos (do conteúdo, pedagógico do conteúdo, do currículo, do aluno e do contexto), sistematizados por Shulman (1987), ou de saberes (pedagógicos, disciplinares, curriculares e experienciais), conforme Tardif (2010).


			Tal sistemática nos permite inferir que, para além de uma compreensão em que ambos se encontram dissociados, em que cabe a um ensinar e a outro aprender, eles se entrelaçam por meio do processo didático (o qual será explicitado de modo mais aprofundado na seção seguinte, partindo da premissa da perspectiva mediadora da ação docente e do co-protagonismo de ambos os sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem) (VEIGA, 2004, 2012b).


			Por envolver a relação entre professor e aluno, Veiga (2012b) compreende o ensino como uma atividade complexa e que, do ponto de vista mediador e de co-protagonismo de seus agentes, envolve três desafios: a relação entre os sujeitos, por se tratar de uma ação humana; a dimensão afetiva estabelecida; e o papel cognitivo que a ação pode desempenhar. Concordamos com a autora que, na sociedade do conhecimento atualmente sistematizada, a atividade docente deve ser a de construção e produção de conhecimentos, com vistas às aprendizagens eficazes mencionadas por Meirieu (2010).


			Anunciamos, anteriormente, que nossa perspectiva neste estudo é de uma abordagem de ensino numa vertente crítica, oriunda da histórico-crítica. Entretanto, compreendemos ser necessário explicitar as abordagens de ensino, descritas por Mizukami (1986), uma vez que todas ainda estão presentes, em maior ou menor grau, em alguns entendimentos sobre o que é ser professor e a sua função social. Para a autora, são cinco as abordagens de ensino: tradicional, comportamentalista, humanista, cognitivista e sociocultural, as quais são descritas e sistematizadas no Quadro 4, a seguir.


			Quadro 4 – Abordagens de ensino


			

				

					

					

					

					

					

					

				

				

					

							

							Abordagem / compreensões


						

							

							Tradicional


						

							

							Comportamental


						

							

							Humanista


						

							

							Cognitivista


						

							

							Sociocultural


						

					


				

				

					

							

							Teórico principal


						

							

							Chartier (e outros)


						

							

							Skinner


						

							

							Rogers


						

							

							Piaget


						

							

							Freire


						

					


					

							

							Conhecimento


						

							

							É cumulativo e adquirido a partir da transmissão


						

							

							É uma descoberta baseada na experiência de quem o faz


						

							

							É resultado visa à experiência pessoal e subjetiva


						

							

							É uma construção contínua


						

							

							É elaborado e criado segundo a relação entre o pensamento e a prática, com base na conscientização do sujeito


						

					


					

							

							Ensino


						

							

							Consiste em contemplar a maior quantidade de informações/ noções possíveis


						

							

							É realizado a partir de passos ou critérios em que cabe ao professor planejar os reforços e condicionantes que serão utilizados


						

							

							Está centrado no aluno, com base em suas necessidades e experiências, sendo o professor um facilitador desse processo


						

							

							Está centrado no aluno, que deve explorar, experimentar, analisar etc., sendo o professor quem orienta o processo e cria problemas para tal


						

							

							Está centrado no processo, realizado a partir de temas geradores e da problematização


						

					


					

							

							Aprendizagem


						

							

							Refere-se à aquisição das informações/noções a partir de reações mecânicas e isoladas das demais


						

							

							É programada e ocorre a partir da organização das experiências realizadas e com base nos comportamentos que são desejados e/ou esperados


						

							

							Envolve todo o sujeito, sendo autoiniciada desde a relação interpessoal entre o professor que conhece os interesses do aluno


						

							

							Decorre do exercício operacional cognitivo, a partir do aprender a aprender, resultado dos processos investigativos


						

							

							Decorre a partir da consciência crítica e dos processos realizados próximos à realidade contextual dos sujeitos e do diálogo


						

					


					

							

							Metodologia


						

							

							Com uso da exposição oral, uma vez que a centralidade do processo reside no professor


						

							

							São aplicadas estratégias de ensino individualizantes e instrução programada com base nos objetivos definidos, uma vez que a centralidade do processo reside nos recursos


						

							

							Não é definido nenhum método ou estratégia previamente para facilitar o processo de aprendizagem


						

							

							Não é definido um método, uma vez que são priorizadas experiências com o meio, bem como processos investigativos, porém atividades em grupo contribuem para o desenvolvimento


						

							

							Desenvolvida a partir da reflexão conjunta, contemplando a dimensão da realidade, valorizando sua experiência vivencial fundada em relações horizontais. O debate busca tornar o aluno um sujeito ativo, dialógico e crítico.
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