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RESUMO



Este trabalho resulta do estudo realizado no Centro de Estudos Superiores de Parintins /JUEA
e teve como tema “Os processos cognitivos no ensino de didatica no curso de licenciatura em
matematica”, a motiva¢do para seu desenvolvimento deveu-se a pouca énfase dada a
formacdo pedagdgica de egressos desse curso, traduzindo-se em uma postura que legitima a
matematica como isolada do contexto real e pouco suscetivel ao dialogo com a realidade
escolar. Num processo de aproximacdo e apropriacdo do conhecimento conhecer como 0s
professores em formacdo organizam seus processos cognitivos para dar significado ao
trabalho pedagdgico, torna a didatica, disciplina integradora da acéo teoria/pratica e que tem
fundamental importancia na formacdo profissional do docente, seja de matematica ou outra
area de conhecimento. Para a fundamentacdo de nossas analises dialogamos com Sternberg
(2008), Bransford (2007), Candau (1984); Pimenta (2000); Borges e Ghedin (2010); Astolfi e
Develay (1990) e Libéaneo (2004) dentre outros.

Palavras-chave: Processos Cognitivos. Didatica. Formacao de Professores.

ABSTRACT



This article results of the study accomplished in the Center of Superior Studies of Parintins /
UEA and he/she had as theme "The cognitive processes in the didacticism teaching in the
degree course in mathematics”, the motivation for his/her development was due the little
emphasis given to the pedagogic formation of the exits of those courses, being translated in a
posture that legitimates the mathematics as isolated of the real and little susceptible context to
the | dialogue with the school reality. In an approach process and appropriation of the
knowledge to know as the teachers in formation they organize their cognitive processes to
give meaning to the pedagogic work, it turns the didacticism, it disciplines integradora of the
action teoria/pratica and that he/she has fundamental importance in the teacher's professional
formation, be of mathematics or other knowledge area. For the recital of our analyses we
dialogued with Sternberg (2008), Bransford (2007), Candau (1984); Pimenta (2000); Borges
and Ghedin (2010); Astolfi and Develay (1990) and Libaneo (2004) among others.

Word-key: Cognitive Processes. Didactic. Formation of Teachers.
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INTRODUCAO

Tendo em vista que 0 uso potencial dos processos cognitivos implica na construgédo
de competéncias cognitivas que permitam aos professores em formacgdo assumirem uma
postura ativa frente ao préprio processo de aprendizagem, este trabalho teve como objetivo
analisar como 0s processos cognitivos sdo mobilizados no ensino de Didatica, a fim de
compreender como 0s sujeitos pensam e aprendem, que significado atribuem ao proprio
processo de formacao.

Deste modo, procuramos por meio deste estudo abordar o ensino da disciplina
didatica no curso de licenciatura em Matematica no Centro de Estudos Superiores de Parintins
— CESP/UEA, assumindo esta disciplina como articuladora de diferentes processos
mentais/cerebrais que podem ampliar a capacidade de construgdo de conhecimentos
necessarios ao seu processo de formacéo.

Explicar o pensamento, o conhecimento e o comportamento humano ao longo da
historia, tem se constituido um desafio para a comunidade cientifica e por consecucdo para a
escola. Embora muitos proveitos intelectuais tenham sido logrados no sentido de desvendar o
mistério que circunda a mente humana, “o ser humano ainda continua sendo a espécie mais
intrigante e controversa que a evolucao ja produziu”. (FETSZER, 2000 p.16).

Nesse processo de construcdo e busca por compreender como pensamos e como
aprendemos, este trabalho apresenta os resultados da pesquisa desenvolvida com a turma do
4° periodo de Matematica, procurando evidenciar quais processos cognitivos sdo mobilizados
durante o ensino da disciplina Didatica e como estes processos interagem e se integram na
estrutura cognitiva dos estudantes e do docente no ato de ensinar e aprender os contetdos da
disciplina didatica.

Partindo do interesse em conhecer a forma de pensar e entender a Didatica pelos
docente e discente do curso de matematica, tomamos como objetivo geral analisar como 0s
processos cognitivos sdo mobilizados pelos estudantes para aprender a disciplina Didatica no
curso de Licenciatura em Matematica na Universidade do Estado do Amazonas no Centro de
Estudos Superiores de Parintins. Como objetivos especificos: a) Identificar os processos
cognitivos mobilizados pelos estudantes na aprendizagem da disciplina Didatica no curso de
licenciatura em Matemaética. b) Analisar como 0s processos cognitivos atuam na construgdo
dos conhecimentos necessarios a formacao pedagogica dos estudantes do curso de licenciatura

em Matematica. ¢) Descrever de que maneira o docente que ensina a disciplina Didatica pensa
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e organiza Seus processos cognitivos para ensinar esta disciplina. Tal perspectiva tem papel
importante para a formagdo docente, sejam estes da area das ciéncias humanas, naturais ou
exatas, pois pensar a experiéncia docente e a préopria formacdo pode contribuir para uma
formacéo docente como espaco gerador e ndo apenas reprodutor de conhecimentos.

Entretanto, fundar e fundamentar o saber docente nos cursos de licenciatura em
matematica ndo foi uma tarefa facil, tendo em vista a perspectiva que tem prevalecido por
parte de alguns estudantes que demonstram certa apatia e até mesmo resisténcia em relacdo as
disciplinas pedagogicas, em especifico a Didatica.

Nossa suspeita era de que esse aparente desinteresse ou perda de prestigio poderia
representar um complicador ao processo de formagdo dos futuros docentes, pois, 0 modo
como se referem a disciplina, desconsideram a epistemologia que subjaz a construcdo de sua
pratica docente futura, agregando pouca ou nenhuma importancia a sua formacdo, ou ainda
pensando-a numa dimensao restrita a técnica de estratégias metodoldgicas que se justificam
por si mesmas. Dai a necessidade de buscarmos conhecer: Quais processos cognitivos sdo
articulados pelos estudantes e como estes sdo mobilizados para aprender a disciplina didatica
no curso de licenciatura em Matematica na Universidade Estadual do Amazonas no Centro de
Estudos Superiores de Parintins?

Para responder a estas premissas, discorremos, num primeiro momento sobre “A
ciéncia cognitiva, seus fundamentos e contribuicdes a didatica”. Neste capitulo dialogamos
com autores que abordam as questfes da cognicdo humana, bem como 0s progressos da
ciéncia cognitiva, area que tem se mostrado em grande ascensdo no campo das pesquisas
sobre a aprendizagem.

Estas discussdes partem da abordagem de uma ciéncia cognitiva que langca mao da
multiplicidade de conhecimentos disponiveis para identificar os processos que orientam a
representacdo do conhecimento do estudante e o modo como apreende o mundo e,
particularmente como 0s mecanismos da cogni¢do humana se organizam para dar sentido
aquilo que aprendemos. Nesse itinerario, tomamos os estudos de Fetzer (2000); Sternberg
(2008); Fonseca (2009); Kandel (2009) e Bransford (2007); Ausubel (2000) entre outros.

Nossa perspectiva, € que a partir de uma visdo dialégica com 0s principios da
cognicdo humana, teremos condicdes de responder: O que sdo processos cognitivos? O que é
educacdo cognitiva? Para qué uma educacdo cognitiva? Quais seus pressupostos para 0
desenvolvimento e para o funcionamento da inteligéncia humana? Como atribuimos
significados a realidade? Como estes significados podem ser modificados e/ou ampliados na

perspectiva de uma aprendizagem significativa?
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Nesta feita, procuramos ainda abordar os processos cognitivos na construgdo da
atividade mental/cerebral a fim de pér em questdo os mecanismos e dinamismos que ocorrem
na estrutura cognitiva do ser humano no ato de pensar, lembrar, se apropriar do mundo por
meio da aprendizagem, particularmente aquela que acontece em sala de aula.

E também nessa perspectiva que discutimos no segundo momento sobre “A
experiéncia da pesquisa-acdo no ensino de didatica: esbogo de uma trajetoria”. Neste
momento, procuramos situar nosso estudo explicitando o percurso metodoldgico tragcado para
a pesquisa, postulando coeréncia entre nossos objetivos e a visualizacdo geral do itinerario
percorrido. Para isto, iniciamos a contextualizacdo da pesquisa, tragando o perfil dos
envolvidos e da instituicdo em que a pesquisa foi realizada. Mediante a contextualizacdo é que
abordamos as questdes norteadoras, 0 objeto e sujeitos da pesquisa, situando-0s nos principios
metodoldgicos da pesquisa-acao.

Nesta parte, disponibilizamos os elementos constitutivos da pesquisa em forma de
desenhos, visando melhor compreensdo e conexdo entre os propoésitos e finalidades,
permitindo visualizarmos as etapas da pesquisa-acdo (diagnostico, planejamento, acao,
avaliacdo e replanejamento) e suas conexdes, considerando o movimento ciclico que a
caracteriza. Para isto, buscamos fundamentos em Ghedin (2008), Lampert (2008), Chizzotti
(2003), Serrano (1998), Gil (1991), Ghedin e Franco (2008), Gomez (1999), Thiollent (1997)
entre outros.

No terceiro momento, tratamos de fundamentar uma nova abordagem da didatica na
formacdo do docente de matematica tomando os estudos de Candau (1984); Pimenta (2000);
Borges e Ghedin (2010); Astolfi e Develay (1990) e Libaneo (1987) e Demo (2000) para
procuramos nos aproximar dos processos de construcdo de uma teoria de ensino respaldado na
pesquisa, mediante a compreensdo da aprendizagem como acdo simultanea de diferentes
processos cognitivos. Neste caso discorremos sobre a experiéncia do ensino com pesquisa
como mecanismo de compreensao e interpretacdo da realidade, na qual os sujeitos da pesquisa
puderam experienciar a sala de aula como campo de construcdo de conhecimento, tomando a
didatica como disciplina articuladora da cogni¢do humana e, por tanto, do fazer pedagdgico.

Discutimos nesta ocasido os relatos daqueles que vivenciaram 0 processo,
interpretando e argumentado em favor de uma aprendizagem da Didatica que néo se reduza a
aplicacdo técnica de teorias do ensino, mas sem ignoramos as condi¢cdes objetivas de trabalho
e 0s problemas que o professor enfrenta em seu cotidiano. Assim, concluimos procurando
reafirmar a necessidade do professor em formagéo em situar-se em outra perspectiva de

ensino/aprendizagem, onde o conhecimento € produzido a partir de seu contexto, a partir das
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condic@es reais de ensino, ou seja, da tomada de consciéncia dos problemas que enfrentara,
das dificuldades que permeardo seu fazer, dos dilemas perante aos quais serdo colocados,

como condicdo necessaria para a construcao de sua autonomia profissional.

1 A CIENCIA COGNITIVA, SEUS FUNDAMENTOS E CONTRIBUICOES

As inquietacdes e explicacbes que decorreram das diferentes formas de compreender o
processo pelo qual damos significado as informacGes que recebemos séo tao antigas quanto a
propria origem da humanidade. Foram estas mesmas inquietacdes que guiaram, desde o
inicio, as acGes que movem 0s seres humanos na busca por compreender 0 mundo em que
vivem para melhor dele se apropriar.

O interesse por informagdes acerca do funcionamento do cérebro humano cada vez
mais instiga e atrai a atencdo das pessoas na tentativa de dar respostas a eventos que
acontecem cotidianamente. Porém, recai sobre a cognicdo humana, mais especificamente
sobre 0 modo de apropriacdo do conhecimento, maior énfase face a necessidade de permitir
conhecer o conhecer, ou seja, atingir as formas mais apropriadas e eficientes para se pensar e
realizar feitos cada vez mais complexos. Diante do grande contingente por informacdes acerca
do funcionamento do cérebro humano, a escola, muitas vezes, passa a incorpora-las de forma

irrefletida nas préaticas escolares, conforme abordaremos a seguir.

1.1 Os processos cognitivos e 0s mecanismos de organizacdo e representacdo do

conhecimento

Assistimos diariamente as informacdes trazidas ao nosso conhecimento por meio da
midia, onde diferentes e controversas proposi¢oes sdo divulgadas como resultados parciais ou
conclusivos de estudos que ativam o imaginario e agugam ainda mais a curiosidade dos
espectadores. Segundo Bransford (2007) a imprensa parece ter descoberto o apetite do publico
por resultados de pesquisas sobre como o cérebro funciona e com base nisso se coloca em
destaque. Porém, hd que se pontuar, segundo ele, que dentre a grande quantidade de
informagdes disponiveis ndo se pode absorvé-las tal como verdades absolutas, sob pena de

abarrotarmos a escola de modismos que conduzem a falsas expectativas.
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E nesse cenario cercado por certezas e incertezas que a escola se depara com a dificil
tarefa de educar para a cidadania. A formacgéo cidada, enquanto principio educativo, ndo pode
prescindir ao didlogo com o desenvolvimento da ciéncia, tampouco dele se resguardar. Como
na perspectiva que nos coloca Demo (2000), educacdo e conhecimento, estabelecem uma
relagdo necessaria, muitas vezes controversa, mas que, uma ndo pode prescindir a outra.

Na perspectiva de um ensino para a formacdo de sujeitos que ampliem sua
capacidade de entendimento da realidade por meio do conhecimento cientifico, a didatica
enquanto ciéncia da educacéo, abre possibilidades para uma proposta de ensino que viabilize
ndo apenas a aquisicao de informag6es sobre conteidos de ensino, ou seja, que o saber pensar
e o0 saber fazer deixem de ser conhecimentos meramente técnicos e passem a integrar um
complexo de ac¢bes cognitivas que se consolidam no saber ser e saber conviver.

O avanco da neurociéncia, por ser um campo que agrega outras areas, vem
confirmando a concepgéo de que a educacdo escolar precisa se aproximar cada vez mais das
descobertas cientificas sobre o funcionamento do cérebro, ndo para estabelecer com esta uma
relacdo ortodoxa, ou seja, no sentido de abstrair os conhecimentos da neurociéncia de forma
intransigente e irrefletida, mas para melhor compreender a cogni¢cdo humana e sobre ela atuar
no sentido de formar cidaddos cada vez mais conscientes de seu papel na sociedade por meio

do conhecimento.

1.2 Educacdo cognitiva: uma visdo dialdgica do desenvolvimento humano.

A definicdo de ciéncia cognitiva, que nos parece mais aceita, por ser considerada
mais ampla, é aquela que considera a ciéncia cognitiva ou da cogni¢cdo, como o estudo
cientifico da mente ou da inteligéncia (LUGER, 1994 apud MUCHERONI 2008)". Seu papel
primordial € explicar a natureza do conhecimento por meio de simulacBes das atividades
mentais empreendidas por meio de maquinas (artificial) ou do comportamento humano, ou
seja, descobrir os principios gerais pelos quais os fendmenos naturais, incluindo o

comportamento humano, podem ser sistematicamente preditos e explicados. (FETZER, 2000,
p. 9).

! As referencias de referencias caracterizada pelo apud presente neste trabalho s6 permanecem quando n&o foi
possivel ter acesso a obra no original, apesar de toda disponibilidade de informagGes via meios digitais.
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O desenvolvimento da ciéncia cognitiva, segundo Teixeira (2004) historicamente foi
adiado pela ideia predominante de que as capacidades mentais do homem ndo podem, de
modo algum, constituir-se em objeto de investigacdo das ciéncias da natureza, por ser este,
um objeto de estudos das ciéncias humanas ndo cabendo as ciéncias da natureza uma
abordagem sobre estas acOes, restringindo estes estudos ao campo da psicologia do
comportamento, numa divisdo historica que tem inicio na célebre frase de Descartes “penso,
logo existo”. Segundo ele, foi no apreco histérico, sendo extremo e equivocado pelo
pensamento cartesiano que as ciéncias humanas e as ciéncias da natureza estiveram submersas
a um obscurantismo cientifico impedindo os avancos da ciéncia cognitiva, dada a separacao
corpo/mente, ou seja, o fisico e o mental. (TEIXEIRA, 2004).

De acordo com Franco (2009, p. 15):

Toda acdo pedagdgica é permeada pela esfera dos sentimentos, do aspecto
emocional que sustenta as produgdes cognitivas. Em sua intrigante obra Damasio
(1996) afirma que o equivoco de Descartes poderia ser superado substituindo sua
famosa frase: Penso, logo existo, pela frase anti-cartesiana: Existo e sinto, logo
penso.

E nesse ponto que uma ciéncia da mente apartada do campo das demais ciéncias se
firma como objeto de estudo nos dominios da psicologia. Sucederam, a partir de entdo, 0s
varios estudos sobre o comportamento e sobre a mente humana, sob prisma de varias escolas
psicolégicas que lutavam por hegemonia, cujos efeitos podem, ainda hoje, serem sentidos nas
relacBes que se estabelecem no processo de escolarizacdo e nas perspectivas que embasam a
concepcao de conhecimento, de ensino e de aprendizagem em sala de aula. Como afirma
(Wittgenstein, 1951 apud Teixeira, 2004, p. 15): “Desde a tentativa de criar oficialmente uma
ciéncia da mente - uma psicologia-feita por Wundt ha cerca de dois séculos atras, até os dias
de hoje, pouco andamos”.

E nesse panorama um tanto conturbado que a ciéncia cognitiva emerge, em meio a
disputas, discursos contestadores e controversos acerca da forma como estudar a mente e o
cérebro humano, quais relagbes corpo/mente estabelecem, etc. Segundo (Bransford, 2007)
nessa disputa acirrada, reinou certa desconfianga sobre os estudos neurocientificos e imperou
um psicologicismo nas praticas escolares. SO nas ultimas quatro décadas vemos reaparecerem
as discussdes rumo a um estudo cientifico (neurociéncias) das funcbes cognitivas que o
cérebro desenvolve, de como se pensa, cOmo Se organizam 0S Processos cognitivos para

aprender.
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Estes estudos devem-se em grande parte as descobertas sobre o sistema nervoso central,
que permitiu compreender a estrutura e o funcionamento da mente humana e embora néo
apresente resultados conclusivos, sem davida, seus estudos sd@o no sentido de compreender
COMO as pessoas pensam, como as pessoas percebem o mundo a sua volta e como aprendem.
Neste sentido, a ciéncia cognitiva por meio da neurociéncia e outros campos de estudo,
procura compreender a natureza da cogni¢do em seres humanos, animais ou maquinas,
agregando varios ramos da ciéncia como: a ciéncia da computacéo, a inteligéncia artificial, a
psicologia cognitiva, etc. para ajudar nessa construcao.

Como ciéncia em ascensdo, a ciéncia cognitiva, enquanto campo de pesquisa procura
explorar questdes acerca do funcionamento da mente humana enfocando o0 modo como se
organiza o pensamento se utilizando técnicas cientificas. Sua importancia esta na contribuicao
que pode gerar sobre o conhecimento de nds mesmos enquanto seres humanos, pois, “muitos
proveitos intelectuais resultaria a se assegurar um entendimento mais adequado da espécie
Homo sapiens” (FETZER, 2000, p.16).

Como estudo cientifico dos processos mentais, constitui-se em uma area
multidisciplinar para melhor compreender o intelecto, a mente o pensamento, ou seja, nossas
faculdades de aprender e apreender o mundo. Dada a complexidade do objeto de estudo, a
ciéncia cognitiva langa mao nas contribuigbes da neurociéncia para o entendimento do
funcionamento do cérebro, da psicologia cognitiva, os estudos da ciéncia cognitiva buscam
compreender o funcionamento da mente por meio do comportamento humano e das
contribuicdes da ciéncia da computacdo e inteligéncia artificial acerca da modelizacdo e a
simulacdo por meio de maquinas para entender aquisicdo de conhecimentos ou das

percepcOes dos seres humanos e de seus processos mentais.

1.3 O que é ciéncia cognitiva e para qué?

Para Decartes (1596-1650) uma ciéncia da cognicdo poderia ser uma ciéncia da
natureza humana, com base nesse pensamento sugeriu que o tracado distintivo dos seres
humanos estd em sermos ‘“coisas que pensam” ao formular a célebre frase “penso, logo
existo”, ou seja, o pensamento € o limiar entre homens e qualquer outra coisa.

Condicionar a nossa existéncia ao pensamento como resultado de uma agdo em si

mesma, parece desconsiderar o didlogo que estabelecemos com o mundo, nossas agoes



21

enquanto construcdo histdrica da qual ndo pode prescindir nossas crengas, nossos valores e até
mesmo as representacdes que tecemos de n6s mesmos e do mundo que nos cerca.

Embora seja um campo ainda em ascensdo, a ciéncia cognitiva busca elucidar como
se da o conhecimento, empregando técnicas cientificas aceitas pela comunidade cientifica
(Fetzer, 2000), este talvez seja seu diferencial, pois estabelece relagbes com vérias areas de
conhecimento para o estudo e o entendimento de ndés mesmos enquanto seres humanos, o
modo como pensamos, como percebemos, como aprendemos, como lembramos e como se
ddo as relacbes e as condicbes do comportamento humano enquanto resultado de
organizacOes cerebrais/mentais.

Segundo Fetzer (2000), no decorrer dos tempos, tanto o conhecimento quanto o
comportamento humano, ganharam significados sob diferentes perspectivas e estas se
efetivaram a partir de diferentes explicacGes. Seja a teoria do acaso, cuja ideia é de que tudo
acontece por coincidéncia, nossos comportamentos e a¢cdes ndao tém uma razdo especifica que
as determine e explique por que nos comportamos de uma maneira e ndo de outra.

Ou ainda, a teoria de que ha um Deus e este causa todas as coisas ndo importando as
circunstancias, também descreve o carater deliberativo do comportamento que esta a cargo de
um ser onisciente e onipotente. De acordo com a teoria soma-tipo, cada comportamento se
diferencia de acordo com o tipo fisico do individuo. Ja para a teoria behaviorista, explica o
comportamento pode ser predito como probabilidade de reacdo de um comportamento
especifico sob condicdes especificas de estimulos.

Mais recentemente a epistemologia genética, que também se mostra como uma
teoria, que embora mais liberal e mais elaborada em relacdo as anteriores, explica o
comportamento humano a partir de etapas de desenvolvimento intelectuais e bioldgicos cuja
relacdo de reciprocidade entre idade cronoldgica e comportamento humano esta subjacente ou
dependente destes estagios. Todas estas e outras proposicdes evidenciam o carater
comportamental sob vérias condi¢gdes de estimulo, e segundo Fetzer (2000, p. 23) “suas
credenciais cientificas sdo dificeis de negar, contudo ndo deixam lugar para a cogni¢ao”.

Assim, entre algumas das teorias que explicam a cogni¢cdo humana é possivel
perceber as diferentes versdes que se apresentam sobre o comportamento humano e todas elas
giram em torno de um principio norteador que, segundo Fetzer (2000) é, geralmente temporal,
pois as circunstancias comportamentais sdo simultaneamente relacionas com proposicoes
dadas pela teoria.

A partir dessas premissas, podemos observar, segundo Fetzer (2000) que todas elas

satisfazem o critério de ciéncia, pois sdo condicionais, testaveis e provisorias, porém, nao
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deixam claro como a estrutura cognitiva se organiza para dar significado a agdo do sujeito e
consequentemente, nestas perspectivas ndo haveria lugar pra uma ciéncia cognitiva, pois as
formas de argumentar o conhecimento desconsideram o papel dos estados cognitivos e
também a acessibilidade aos aspectos internos do conhecimento que ndo sdo diretamente
acessiveis ao observador (FETZER, 2000). Ou seja, negligenciam a importancia das
condicBes histdricas e sociais que levam a determinada forma de pensar e/ou agir de uma
maneira e ndo de outra.

Uma ciéncia cognitiva se sustenta como indispensavel porque os estados mentais
preenchem um papel essencial nas explicacdes cientificas do comportamento de tal modo que
“grande parte do comportamento humano pode ser entendido em termos de como as pessoas
pensam” (STENRBERG, 2008, p.25). Essa visdo trazida a luz da psicologia cognitiva ndo
ignora a compreensdo dos estados mentais como essencial no entendimento do
comportamento e tampouco da importancia que o meio exterior imprime em nosso modo de
ser e estar no mundo.

E nesse entendimento, com énfase na aprendizagem resultante das relacbes do ser
humano com o mundo, a forma como pensa, com se comporta e como se autoproduz é que
focalizamos nos estudos da cogni¢do humana por meio da ciéncia cognitiva, possibilitando a
“educabilidade cognitiva” como mote para aprender a aprender. O papel da didatica como
estruturadora das relagdes de ensino/aprendizagem precisam se articular e “langar mao”
desses conhecimentos a fim de estabelecer uma “pratica educativa ndo pode ser alheia ao
papel da teoria da cognicao e da neuropsicologia” (FONSECA, 2009, p. 58).

Deste modo, uma possivel importancia que justifique uma ciéncia da cognicéo seria,
entdo, reconhecer o conhecimento humano como produto de uma construcdo historica cuja
escola enquanto local privilegiado para a que a difusdo do conhecimento aconteca precisa
compreender seus mecanismos.

Uma ciéncia cognitiva tem razdo de ser, quando aproxima conhecimentos sobre a
cognicdo humana e o0 contexto pedagogico, assim, constitui-se em oportunidade de
diversificar as possibilidades de abordagens do ensino em sala de aula, pois, 0 que tem
prevalecido neste espaco é a aquisi¢do do conhecimento por meio da apresentacdo de modelos
posteriormente representado ou reproduzido pelos estudantes (BRANSFORD, 2007).

Para tanto uma didatica que se preocupa ndo apenas em cCOmo se ensina, mas em
como se aprende, ou seja, que procura estabelecer as relagdes entre as metodologias de ensino
com 0s processos mentais construindo uma “ponte” entre as conquistas da ciéncia cognitiva

sobre o sistema nervoso central e 0s processos de ensino-aprendizagem em sala de aula,



23

parece ser um proficuo caminho para a consolidacdo de uma ciéncia dindmica e emergente

que nos ajude a pensar 0 pensamento de maneira sem precedentes.

1.4 As descobertas e proposigdes da ciéncia cognitiva para a educagao escolar.

Recentemente 0s cientistas cognitivos tém se dedicado ao estudo da mente? humana
com propositos de conhecer a forma como conhecemos e nos apropriamos do mundo, porém
segundo Bransford (2007) a transferéncia, ou seja, o uso destes conhecimentos nas praticas
escolares ainda é pouco tomado por professores.

Ndo se pode afirmar que esta empreitada seja recente, pois estudos da ciéncia
cognitiva sdo antigos, ja o enfoque dado a esses estudos convergindo-os para a sala de aula é
que da indicativos de ser novo. As técnicas empregadas para determinar a estrutura e o
funcionamento do cérebro sdo as mais diversificadas, mas ao que parece, 0 cOnsenso que
mobiliza diferentes perspectivas tedricas esta no fato de que a aprendizagem € uma construcao
e ndao um bem transferivel, ou seja, o papel ativo do sujeito na constru¢cdo do proprio
conhecimento é fundamental ndo cabendo a este ser dado ou transferido como que por
osmose. Este, talvez seja o Unico ponto de confluéncia entre os estudiosos da cognicdo
humana.

Em se tratando das contribuicbes para o contexto das escolas, as principais
descobertas da ciéncia cognitiva, vém principalmente nas Ultimas quatro décadas se
mostrando uma influente aliada. “Trinta anos atras, os educadores prestavam pouca atengdo
no trabalho dos cientistas cognitivos, e os pesquisadores dos do nascente campo da ciéncia
cognitiva trabalhavam bastante afastados da sala de aula” (Bransford, 2007, p.19).

Como se pode imaginar a consequéncia deste distanciamento acarretou por longas
datas um abismo entre ciéncia e educacao. Hoje, ja se percebe uma aproximacao, ainda que
timida, pois dos vastos estudos desenvolvidos pelos cientistas cognitivos, a educacdo hoje
pode contar com estudos advindos da psicologia cognitiva, da neurociéncia, entre outros e
cada uma dessas areas, contribui com a ampliacdo e a compreensdo da natureza do

desempenho competente, ou seja, da aprendizagem escolar. Enfim, o entendimento béasico da

2 0 termo mente, empregado neste trabalho, abrange operacdes conscientes a qual refere-se a um processo, e ndo
a uma coisa. O que conhecemos como mente, e com a ajuda da consciéncia, € um fluxo continuo de padrdes
mentais, e muitos deles se revelam logicamente inter-relacionados. (DAMASIO, 2000).
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importancia dessa ciéncia nova ciéncia € o comego de uma nova forma de pensar a
aprendizagem, repensar o que € ensinado (conteudo) ao estudante, a maneira como é ensinado
(didatica) e as formas de avaliar esta aprendizagem.

Entre as principais descobertas desse campo para a educacdo, segundo Bransford

(2007, p. 33- 37) estdo:

Os alunos chegam a sala de aula com ideias preconcebidas sobre o mundo. Para o
desenvolvimento da competéncia numa érea de investigacdo, os estudantes devem:
a) possuir uma base sélida de conhecimento factual, b) entender os fatos e ideias no
contexto do arcabougo conceitual, ¢) organizar o conhecimento a fim de facilitar a
recuperacdo e a aplicacao.

Outra conquista que pode ser ressaltada para 0 campo da educacdo, diz respeito a
abordagem “metacognitiva” da instru¢ao que colabora para o entendimento do papel ativo do
sujeito sobre o proprio processo de aprendizagem e pode ajudar o estudante a aprender a
aprender, ou seja, a “assumir o controle da sua propria aprendizagem por meio da defini¢do
dos objetivos da aprendizagem e do monitoramento do seu progresso em alcanca-lo”.
(BRANSFORD, 2007, p. 37). Nesse processo, a metacognicdo enquanto capacidade de
monitoramento das proprias acdes, do préprio desempenho funciona como uma espécie de
“conversa interior”.

E possivel, apontar, ainda, o reconhecimento por parte do professor de que o
estudante ndo inicia seu processo de aprendizagem ao ingressar na escola, mas bem anterior a
esse periodo, ou seja, fora dela ele faz suposicdes, conjecturas e construcdes representativas
do mundo, esse reconhecimento levado em consideracdo ao planejar e propor os contetidos de
ensino é fundamental para a aquisicdo de novos conhecimentos. Também, a importancia
atribuida as formas organizativas que o aprendiz faz, frente a busca por compreender e dar
sentido as informac6es que recebe do meio.

Essas pesquisas asseguram que especialistas e principiantes organizam as
informacdes de modo diferenciado. Tais diferencas sdo explicadas por Bransford (2007) como
uma capacidade de uso potencial das informacgdes, comparando, analisando, selecionando o
qgue é importante e abandonando aquilo que € irrelevante. Essa forma de lidar com as
informagdes ou contetdos que recebe do meio exterior torna o aprendiz mais competente e
aumenta a capacidade destes conhecimentos serem evocados em contextos diferentes
daqueles em que foram gerados, ou seja, recuperados deliberadamente.

Numa perspectiva em que se considera o aprender como um processo ativo, o
aprendiz ndo pode ser subjugado, mas precisam assumir o controle de sua prépria

aprendizagem, de tal modo que possam planejar, perceber padrdes e modelos, gerar
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argumentos que levem a explicacdes possiveis, de fazer comparacdes e analogias com outras
situagdes-problema, pois segundo Bransford (2007) “ a compreensdo profunda do assunto,
transforma informagdo factual em conhecimento utilizavel”. Nesse processo, cabe reafirmar
que o professor tem importante funcéo interventiva a didatica (re) aparece nesse cenario como
norteadora do processo de construcdo cognitiva do estudante, mediante novas formas de
conduzir o processo de ensino.

As concepgdes dos estudantes frente ao conhecimento cientifico podem, nesse
sentido, ser aprimorado, dependendo da intervencdo ou mediacdo adotada pelo docente. Dai a
necessidade de se conceber um processo de ensino, ou seja, uma didatica que dialoga com os
conhecimentos acerca dos mecanismos da cogni¢do, bem como, que se estabeleca uma
correlacdo entre ambos para um efetivo processo ensino/aprendizagem.

O reconhecimento dessas contribuicdes ainda ndo é suficiente para promover um
ensino respaldado nas informagdes acerca da forma como se pensa, COMO Se processa a
informacdo nas estruturas internas da mente, porém, o que ja se observa é uma aproximacao
entre 0s conhecimentos da ciéncia cognitiva e as praticas desenvolvidas em sala de aula. Essa
aproximacdo tem mobilizado cientistas cognitivos e educadores a focar seus estudos em
aspectos antes polarizados, quando néo, negligenciados como, por exemplo, a relagéo entre
ensino/aprendizagem, teoria/préatica, manual/intelectual, etc.

A educacéo escolar, tendo em vista a necessidade de levar o estudante a pensar sobre
0 préprio processo de aprendizagem, precisa entdo repensar o modelo de aluno como
recipiente vazio, também a forma linear como tem avaliado o conhecimento do estudante.
Precisa, ainda, permitir que a compreensdo ingénua ou 0 Senso comum possa ser ponto de
partida para um conhecimento mais elaborado, ou seja, a escola deve permitir que as ideias
preconcebidas sejam aperfeicoadas, ou dependendo das circunstancias, abandonadas.
(STERNBERG, 2008). Para isso, conhecer as formas como o sujeito articula seus
conhecimentos, ou seja, COmo Seus processos cognitivos (re) significam a informacao, parece
ser 0 ponto mais relevante no processo didatico, sendo, esta uma tarefa dificil, mas nao

impossivel.

1.4.1 Os processos cognitivos que estruturam o funcionamento do cérebro/mente.

As possibilidades de ampliagdo da competéncia cognitiva tém sido a grande tonica dos

estudos da cognicdo, pois o uso potencial dos recursos cognitivos afetam diretamente o
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processo de aprendizagem e isso combinado as estratégias de ensino utilizadas por
professores em sala de aula ampliam as possibilidades de aquisicdo do conhecimento
cientifico por parte do estudante.

A atencdo, a memoria, a percepcdo, a consciéncia, a emog¢do 0 pensamento e a
linguagem s&o alguns dos processos cognitivos que compdem 0S esquemas superiores que 0
ser humano de modo articulado se utiliza para se relacionar com o mundo exterior. Essa
articulacdo atua no sentido de captar o mundo exterior para s6 depois traduzi-lo por meio da
acao, ou da linguagem.

A apropriagdo sucessiva de instrumentos mentais que possibilitam cada vez mais e
melhor a utilizagdo e ampliagdo das experiéncias cognitivas e representativas do
conhecimento sdo os objetivos explicitos que fazem da escola a principal local em que a
aprendizagem de conceitos cientificos aconteca e a didatica pode se valer dessas abordagens
para melhor organizar situagdes de aprendizagem.

O pensamento, a atencdo, a percep¢do, a emocdo, a memoria, a capacidade de
julgamento, sdo alguns dos processos cognitivos que resultam num comportamento ou em

uma nova perspectiva de abordagem mediados pelo funcionamento cerebral.

Dandrlas

Sinapses- sdo os locais que regulam
a passagem da informagdo no
sistema nervoso e tem importancia
fundamental na aprendizagem.
(COSENZA, 2011)

Termmagies do axénig

lustracéo da célula nervosa.
Fonte: claramartinsbg.blogspot.com

De acordo com Cosenza (2011) as informagdes captadas do mundo séo enviadas por
meio de impulsos nervosos e conduzidos ao longo do axodnio para as terminagdes da celula
nervosa, |4 encontram-se com outros neurbnios e as conexdes acontecem, a sinapse é,
portanto a comunicacdo entre o axénio de um neurénio e o dendrito de outro, ou seja, é 0
local onde os processos de aprendizagem ocorrem.

Os processos cognitivos enquanto efetivacéo dessas fungdes estruturais, baseadas nos

esquemas sensoriais, nas representacOes, no pensamento, na percep¢do, na lembranca,



27

constitui-se em elementos estruturantes da atividade docente e da construcdo da identidade e
da autonomia em seu espago da atuagdo profissional futura, pois ndo basta conhecer o
conteddo de ensino, mas conhecer o contexto, interpreta-lo para elaborar e reelaborar as
informac@es que sdo disponibilizadas, etc.

De acordo com Fonseca (2009, p. 70) “a capacidade de pensar ou de raciocinar ndo ¢é
inata, as funcgdes cognitivas ndo se desenvolvem se ndo forem objeto de treino sistematico e
de mediatizacdo continua desde a educacdo pré-escolar até a universidade”. Assim 0S
processos cognitivos de cada sujeito atuam na organizacdo do conhecimento num processo
continuo, interativo e sistematico de modo a dar sentido ao que lhe € apresentado
constituindo-se em aprendizagem significativa para o aprendiz.

De modo geral pensar em aprendizagem significativa é pensar em processos
cognitivos, pois estes enfatizam e englobam componentes mentais que resultam no
armazenamento e na organizagdo das informagdes na estrutura cognitiva de cada sujeito.
Esses processos de construcdo humana ndo dependem apenas de conhecimento técnico de sua
utilizacdo, afinal, resultam ao mesmo tempo, de fatores interventores tais como as relacfes
gue o sujeito estabelece na sua vida social e cultural.

Isso corresponde dizer, que 0Ss processos cognitivos de cada sujeito atuam na
organizacgdo do conhecimento num processo continuo, interativo e sistematico de modo a dar
sentido ao que lhe é apresentado, de maneira particular, idiossincratica. Nessa direcdo,
Fonseca (2009) conclui que ndo € a quantidade de informacdo que determina o sucesso da
aprendizagem, mas a predisposi¢do para auto-organizar e ampliar estas informacgdes em sua
estrutura mental, é ai reside o papel articulador do docente no sentido de ensinar o estudante a
pensar.

Para Fonseca (2009, p.35) “a cognigdo reflete a descontinuidade e a articulagdo se
sistemas estruturados distintos, a cogni¢cdo ndo é certamente uma construcdo arquiteténica
uniforme”. Nesta estrutura complexa e nao uniforme estdo envolvidos processos cognitivos
que se articulam para estruturar e reestruturar as nossas percep¢des do mundo. Considerando
que a aprendizagem resulta de uma organizagdo complexa de processos cognitivos, dentre 0s
quais a memoria, a emocdo, a atengdo e a percepcdo interagem para organizar e transformar a
informacdo recebida em conhecimentos, ndo é possivel compreendé-los isoladamente. Porém,
para fins de apropriacao tedrica trataremos cada um desses processos em momentos diferentes

deste texto.
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1.4.2 A atencdo: o mecanismo selecionador de informagdes.

Os processos cognitivos séo realizagOes organizativas das funcgdes estruturais, ou
seja, dos constructos que permitem a representacdo do mundo ou de um dado objeto. Esta
construcdo é feita a partir de reflexos sensoriais, representacdes, pensamentos e lembrancas,
que captamos do mundo exterior através dos nossos sentidos e estes dao sustentacdo a forma
como vemos, como percebemos e como agimos. Diante de uma intervencéo pedagdgica ou da
apresentacdo de um conteudo de ensino, a atencdo imprime a aprendizagem um carater
essencial.

Segundo Sternberg (2008, p. 78)

A atencdo é o fendmeno pelo qual processamos ativamente uma quantidade limitada
de informagdes do enorme montante de informagdes disponiveis através de nossos
sentidos, de nossas memorias armazenadas e de outros processos cognitivos.

Para ele, esse fenomeno ¢ considerado “a porta de entrada para o aprendizado”. Ou
seja, a atencdo, como um dos processos cognitivos, funciona como uma espécie de “filtro” e €
este filtro que permite que focalizemos em uns estimulos em detrimento de outros. Em
contextos escolares, de acordo com o0 que nos interessa para essa determinada ocasido, sem a
selecdo ou escolha de estimulos que a todo instante o estudante recebe, seja das conversas
entre os colegas, os barulhos internos e externos a sala de aula entrelagados as proposicoes
que o professor enseja abordar, ndo poderia existir um entendimento simultaneo de todos
estes estimulos, caso contrario, haveria um congestionamento em nosso cérebro, ocasionado
pela quantidade de informac6es recebidas.

A atencdo é sustentada pela deteccdo sensorial e pela capacidade de concentracdo, no
caso de criangas pequenas essa capacidade dura um curto espaco de tempo, 0 que
impossibilita que estas se atenham num mesmo estimulo por um tempo muito prolongado.
(STERNBERG, 2008). Porém, essa capacidade, com o tempo, ou seja, ha medida em que a
idade aumenta, vai se ampliando e ficando mais seletiva. Se considerarmos isto na atividade
de docéncia com criangas pequenas, teriamos maior éxito em atividades pouco prolongadas e
mais atraentes e significativas, dado a pouca capacidade de despender atencdo por parte do
aprendiz.

Para Kandel (2009) uma das principais funcdes da atencdo é a identificagdo de

eventos dentre tantos disponiveis em um mesmo ambiente. Deste modo, a atengdo seletiva
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contribui para 0 acompanhamento das informagdes relevantes ao mesmo tempo em que ignora
outras, de tal modo que o cérebro ndo daria conta de captar todos os estimulos que estdo
acontecendo num mesmo momento.

Cosenza (2011) utiliza-se da metafora para explicar que a atencdo funciona como
uma “lanterna” a que ora focaliza em um ponto em detrimento de outros, ou seja, o nivel de
vigilancia é alternado pois os cérebro ndo daria conta de responder a todos os estimulos de
uma so vez. Nesse sentido o que determina em grande parte o foco de nossa atencdo € a
selecdo que fazemos tendo em vista os significados que estas informacoes contém.

Esse processamento acontece porque a atencdo nos esta disponivel para a interagdo
com o0 meio a todo 0 momento, deste que estejamos conscientes, ou seja, acordados e dotados
do eu (DAMASIO, 2000). Definido em sua obra Psicologia Cognitiva, Sternberg (2000, p.
107) a define como "fendmeno complexo de avaliar o ambiente e depois filtrar essa
informac&o através da mente, com conhecimento de fazer isso; pode ser considerada como a
realidade mental criada a fim de adaptar-se ao mundo™.

Ainda de acordo com alguns psicologos cognitivos, a atencdo pode ser consciente e
pré-consciente, dado o carater controlador ou automatico das a¢des executadas. O processo de
monitoramento, na realizacdo de tarefas, sdo conscientemente controlados, enquanto que 0s
processos automaticos sdo simultaneamente operados e geralmente ndo se faz
conscientemente, ou seja, realiza-se de forma pouco refletido na consciéncia. (STERNBERG,
2008).

O complexo processo de aprendizagem, gque aqui nos interessa, requer gradativo
nivel de atencdo para que os resultados da aprendizagem sejam satisfatorios, assim, a
dispersdo ocasionada pelo déficit de atencdo pode ser comprometedora da aprendizagem, pois
impede a tomada de posse pela mente das acdes a serem praticadas em determinada atividade
mental.

A aprendizagem na escola é sem duvida uma atividade organizacional do
pensamento, cuja atencdo cumpre um efetivo papel. Numa perspectiva de mapear areas do
cérebro e determinar como 0S processos cognitivos atuam, a neurociéncia e a psicologia
cognitiva se amparam no uso de exames de tomografia e ressonancia magnética, permitindo
perceber as areas de maior atuacdo ou inibicdo de processos de atencdo tanto em pessoas com

estados cerebrais saudaveis quanto em pacientes lesionados.

Os estudos até entdo realizados contribuiram para que pacientes (criangas e adultos)
com transtornos de déficit de atencdo pudessem ter tratamento adequado e ao que
parece os estudos também mostram que ha uma intrinseca relacdo entre atencéo e



30

consciéncia, de tal modo que, estes processos cognitivos formam dois conjuntos
sobrepostos. (DIGIROLAMO e GRIFFIN, 2003 apud STEMBERG, 2008, p. 72).

A atencdo consciente ocasiona maiores beneficios na aprendizagem, em detrimentos
das inconscientes, pois cumpre um papel controlador de nossas interacbes com 0 meio,
ajudando no processo de adaptacdo as situagdes concretas. Além disso, contribui para
relacionar a memdria do que ja armazenamos, ou seja, 0 que j& esta presente em nossa
estrutura cognitiva com as novas sensagOes. Essa relacdo entre o novo e o antigo
conhecimento sdo pressupostos essenciais para a construcdo historica da espécie humana, pois
produz a ideia de continuidade, de sequéncia, ou seja, atribui significado ao mundo e as
construgdes histdricas que tecemos cotidianamente e sem a qual o0 homem ndo teria historia.
(FETZER, 2000).

Por outro lado a atencdo dividida ndo permite que uma determinada tarefa seja
desempenhada com tanta proficiéncia, a menos que estas sejam automatizadas, o que exigiria
menor monitoramento, ou seja, menor nivel de atencdo. E possivel que ao atividades como
experimentar ler um livro e ouvir masica ao mesmo tempo sejam agdes coordenadas, porém,
acima de tudo alternadas, pois, segundo Sternberg, (2008) é improvavel que acontecam as
duas coisas precisamente ao mesmo tempo.

Dessa forma é importante reconhecer que a quantidade de informacGes ndo é
condicdo necessaria para que a aprendizagem aconteca, mas um processo didatico bem
elaborado, bem planejado e munido de conhecimentos sobre a cogni¢cdo humana, ajudaria o
docente a selecionar adequadamente o0s contetdos de ensino para que estes tenham acesso a
memdria de trabalho e posteriormente, um destino mais elaborado para uma fungdo mais

duradoura.

1.4.3 A percepc¢éo: 0 modo como concebemos o mundo

A percepgdo &€ um processo cognitivo que articula varios fendmenos perceptivos
entre os quais a visdo tem sido a mais estudada pelos psicologos cognitivos. O modo como
percebemos 0 mundo a nossa volta € movimentada por estimulos perceptuais que envolvem a
visdo, a audicdo, o olfato, o tato, a pele. E por meio desses 6rgdos sensoriais que as
informacdes sobre o meio ambiente sdo recebidas, posteriormente percebidas e em seguida

decodificadas.
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A interpretacdo das informacdes recebidas por meio da percepcdo e das sensagdes é
processada, organizada por meio da atribuicéo de significados, ou seja, de um sentido préprio
dado para os estimulos recebidos. Essa interpretacdo das informacdes € circunstanciada pelas
experiéncias pessoais anteriores e também pelas expectativas postas para o futuro
(STERNBERG, 2008).

Desse modo o contexto social e cultural marcam o modo como percebemos 0 mundo,
pois se a interpretacdo e a atribuicao de significado é estabelecida a partir do contexto social e
cultural, entdo o contexto marca o0 modo como percebemos o mundo, de tal modo que seja
possivel inferir que os sentidos sdo os principais informantes para a andlise e interpretagédo da
realidade e do objeto que nos ¢ apresentado. A percepcdo ¢, assim, “um conjunto de processos
pelos quais e conhecemos, organizamos e entendemos as sensacGes que recebemos dos
estimulos ambientais”(STERNBERG, 2000, p. 115).

Os orgdos dos sentidos, sdo entdo os principais responsaveis pela captacdo das
informagdes do ambiente (que podem ser meio da percepcao visual, olfativa, tatil, gustativa,
auditiva e cinestesia). O processamento cerebral depende bastante das informaces fornecidas
pelas estruturas sensoriais, sendo estas sao a base de nossa compreensao do mundo, ou seja, 0
modo como a informacdo chega, é, em grande parte responsavel pela qualidade das relacoes e
interpretagdes que fazemos do mundo.

Existe uma grande quantidade de pesquisas sobre 0s processos perceptivos na
psicologia cognitiva que sdo utilizadas para compreender o comportamento. Um exemplo
disso sdo os estudos sobre as ilusdes, especialmente as ilusdes de dptica. Do ponto de vista do
ensino e da aprendizagem a percepcao, em particular a percepgéo visual séo estudadas a partir
de situacbes que se constituem problemas para a percepcdo humana. Na criangca recém-
nascida, por exemplo, a percepcdo visual ndo € tdo eficiente como no adulto, somente ap6s
alguns meses a crianca (4 a 5 anos) comeca a perceber a forma (Gestalt), posteriormente
fixam em caracteristicas internas e passam a reconhecer rostos e discernir entre expressdes
faciais como a da mde. (STERNBERG, 2008). Aos poucos 0S processos perceptivos de um
adulto passa por um processo de a organizacdo das informagdes para sO posteriormente ser
compreendido, ou seja, somente apds a ordenacdo consciente das informagoes, é possivel uma
representacdo mental de um estimulo recebido como se esta representacdo compusesse as
pecas de um “quebra-cabega”.

Segundo os estudos de psicélogos cognitivos, ao observarmos determinada imagem,
muitas vezes, somos levados a percebemos 0 que ndo esta posto e desprezamos aquilo que

esta disponivel aos nossos olhos, esse fendmeno ¢ denominado “ilusdao de dtica”, ou “ ilusdes
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perceptuais”. As ilusdes perceptuais levaram a conclusido de que aquilo que sentimos nao ¢
exatamente aquilo que percebemos, ou seja, as informagdes que recebemos (aquilo que
sentimos), muitas vezes, ndo é diretamente aquilo que percebemos. (STERNBERG, 2008).

No contexto da psicologia cognitiva o conceito de informacdes refere-se a um
conjunto de sinais e imagens projetadas na mente que servem de base para o conhecimento,
nesse sentido, a percepcdo é o produto da atividade do sujeito sobre o objeto por meio de seu
organismo tanto bioldgico (anatémico) como mental (psicoldgico) cujo processamento
perceptivo das informacg0es estdo ligados aos estimulos do meio ambiente (exterior) e nao
somente aos sentidos (interior).

A percepcao, como parte da acdo de processamento e interpretacdo dos sinais nao é
puro acumulo de informacGes e sensacdes, mas € um mecanismo que possibilita o
conhecimento. De maneira mais intensa Maturana (2001) afirma que “para que percebamos
basta que vivamos”. Nesse sentido, o papel da escola ¢ de contribuir para que as formas de
percepcdo possibilitem a aprendizagem. O modo como é organizado os contelidos escolares,
também a forma como a intervencdo se da no contexto da aprendizagem escolar, pode se
constituir ou ndo em estimulos externos potencialmente importantes para a representacédo de
um objeto para conhecer, estabelecer relagdes, ou seja, para aprender.

Assim, a percepgdo € acionada por elementos externos (mecénicos, luminosos ou
quimicos), mas o processamento, ou seja, a atribuicdo de significados é um processo interno
no qual, as formas de mediacdo destes podem ser articuladores ou ndo da aprendizagem
significativa, pois, a percepcdo € o mecanismo central do conhecimento, afinal tudo o que

sabemos passa por um dos 6rgaos dos sentidos.

1.4.4 A memdria como elemento estruturador da cognicao.

A memodria, segundo (Tulving, 2000b; Tulving e Craik, 2000 apud Stenrberg, 2008)
€ 0 mecanismo pelo qual nutrimos e acessamos nossas experiéncias passadas para usar
posteriormente a informagdo no presente, ou seja, em contextos diferentes. Dito de outra
forma, a memoria é o dispositivo de armazenamento das experiéncias de modo a poder
recupera-las posteriormente.

Nessa atividade, o cortex central € o principal responsavel pelo arquivamento captura

e pelo resgate posterior da informacdo. (SETRNBERG, 2008). Tal como ja discutimos na
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secdo anterior, 0S processos mentais sd0 mecanismos por meio dos quais percebemos e
interagimos com 0 mundo, nesse sentido, durante as atividades cotidianas 0s processos
cognitivos como é o caso da memdria, atuam e se estruturam continuamente a fim de
responder as necessidades e informacdes que s@o nos sdo requeridas a todo 0 momento.

Uma conceituagdo da memdria ndo seria pertinente sem antes mencionar a
importéncia que esta funcdo cerebral assume frente a construgdo do conhecimento, pois esta
diretamente relacionada aos processos de aprendizagem. Esses mecanismos realizados pela
memoria sdo dinamicos e, segundo Sternberg (2008) procedem de etapas distintas, estas vao
desde a codificacdo da informagdo por meio da representacdo mental até a resposta, ou a
traducdo do pensamento.

Esta codificacdo permite que as informacdes transformem-se em dados organizados
na memoria. A codificacdo das informacdes, nesse sentido dizem respeito a transformacéo de
um dado sensorial, proveniente do ambiente fisico em um dado representativo que fica
armazenado, ou seja, registrado na mente.

Num sentido mais amplo, podemos presumir que a memdria altera o comportamento
humano com base, ou em decorréncia de fatos anteriormente experimentados. E nesse ponto
que a memoria pode ser considerada como faculdade imprescindivel & aprendizagem, pois
permite recuperar informacgdes e relacionar antigas experiéncias com fatos novos. Caso
contrario, a cada acdo que pretendéssemos, teriamos que aprender novamente a realizar a
mesma tarefa. Consideremos, por exemplo, o fato de sair de casa todos os dias dirigindo um
carro, sem 0s arquivos da memdria ndo teriamos onde apoiar as nossas acdes, mesmo as
automatizadas, isso nos obrigaria a aprender tudo novamente, a cada nova necessidade de
dirigirmos.

Quanto as formas de armazenagem na memoria, Cosenza (2001) sugere que estas,
podem ser de curto prazo ou de longo prazo, dependendo do tipo de codificacdo que fazemos.
Segundo este autor, diversas pesquisas, entre as quais se destacam os trabalhos de Hermann
Ebbinghaus (1880), apontam uma armazenagem de curto prazo, decorre de uma codificacio
eminentemente acustica, enquanto que a armazenagem de longo prazo, acontece por meio de
uma codificagdo mais visual ou semantica, ou seja se apoia no significado atribuido a
informagéo.

A memodria de curto prazo guarda informacdes por tempo muito breve, questdes de
segundos. Essas informagdes ndo ficam disponiveis na memdria, de modo que, raramente
conseguimos recupera-la. Geralmente esse tipo de memoria é para ser recuperada e usada

imediatamente, pois posterior a esse tempo pouca ou nenhuma informacéo sera retida. Por
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exemplo, o nimero do telefone que vocé queira usa esporadicamente, apds ser usado, logo é
descartado sem compromisso de armazenagem.

Em nosso dia-a-dia, a memoria de curto prazo é usada constantemente, e € necessaria
dependendo da situacdo. Porém € a memoria de longo prazo que mantém a informacéo por
muito tempo e, por este motivo, é que a escola precisa, por meio da didatica, se constituir de
instrumento para o desenvolvimento deste tipo de memdria, dado o carater sistemético e
instrucional que a caracteriza.

E a memoria de longo prazo que permite que nos lembremos dos rostos das pessoas,
dos nomes das pessoas, 0 local onde moramos, onde ficam nossos objetos pessoais, etc.
Porem, para 0s cientistas cognitivos, quanto tempo dura essas informacfes e qual a
capacidade de armazenamento que dispomos em nosso cérebro, ainda é um enigma para pelos
estudiosos da cogni¢do humana.

O que ja se sabe é que o cortex cerebral comanda grande parte da armazenagem de
longo prazo e que a serotonina e acetilcolina s&o neurotransmissores que cumprem papel
fundamental para o funcionamento apropriado da memoria. (ALBUQUERQUE, 1998).

Um modelo tedrico (Figura 1) que pode ilustrar esse tipo de armazenagem nos é
fornecida por (RICHARD ATKINSON E RICHARD SHIFFRIN 1971 apud STERNBERG,
2008):

Dados
recebidos Registros Memoria de Memoria
do :> sensoriais :> curto prazo :> de longo
ambiente <::| prazo
RESPOSTA

Figura 1: Processo de armazenagem da informacdo na memoria. llustracdo de por Richard Atkinson e Richard
Shiffrin (1971) adaptada da obra “Psicologia Cognitiva” de Robert Stenrberg, 2008.

De acordo com esta proposi¢do, as informacgdes recebidas por meio de estimulos
sensoriais sdo registradas e armazenados na memoria de curto prazo e imediatamente
recuperados. Esta forma de armazenagem passara a ter efeito mais duradouro se conseguir
atingir niveis mais intensos e menos frageis na estrutura cognitiva, pois a recuperagao sera
mais eficiente e trazida a lembranga com maior competéncia se houver um movimento

recursivo entre a memoria de curto prazo e a de longo prazo.
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A fragilidade da memoria recente ou de curto prazo sugere que as estratégias
interventivas adotadas pela didatica no contexto escolar, devam estar correlacionadas a um
projeto de ensino que considere os as formas como 0 sujeito organiza internamente as
informacdes. Porém esse mesmo processo que ndo pode desconsiderar a importancia que a
memoria imprime na transmissdo e na transformacdo do conhecimento, ndo pode também
considera-la como Unico mecanismo da aprendizagem.

Outro estudioso da memdria é o ganhador do prémio Nobel de Fisiologia e Medicina
Erick Kandel, que iniciou seu estudos a partir das propriedades elétricas das células nas
plantas e depois aplicou seus conhecimentos com Aplysia (lesma) e por meio da associacéo
de estimulos neutros e estimulos negativos percebeu a possibilidade de respostas do animal na
habituacéo e na sensibilizacdo sem o intermédio de associacdo com qualquer outro estimulo.

Interessado por compreender onde sdo processadas e armazenadas as informac6es na
memoria, Kandel (2009) desenvolveu seus estudos tentando responder a seguinte questdo: As
células nervosas que participam do armazenamento na memoria tém tracos caracteristicos
facilmente reconheciveis?

Essa indagacdo decorreu da necessidade de compreender o que as propriedades dos
neurdnios do hipocampo revelam sobre 0 modo como a memoria é registrada. Nessa direcéo,
os estudos de Kandel levaram a concluir que o armazenamento da memoria em todos 0s
animais, inclusive nos humanos esta relacionado a trés principios basicos: 1) que a ativacdo da
memoria de longo prazo requer ligacdo de genes; 2) que ha uma restricdo bioldgica em
relacdo as experiéncias armazenadas; 3) que a manutencdo dos novos terminais sinapticos
fazem a memodria perdurar. (KANDEL, 2009). A importancia desses estudos para a
compreensdo da cognicdo humana reside na descoberta de que os processos da memoria ndo
se localizam em uma Unica regido do cérebro, além disso, que as memorias de longo prazo e
de curto prazo podem ser armazenadas separadamente.

Existem outros modelos que se caracterizam como conceitos alternativos como é o
caso do conceito de memoria de trabalho, o fato é que esse modelo de processamento das
informagdes apresenta de forma bésica o processo de armazenagem em trés niveis: 1)
armazenamento sensorial, capaz de armazenar quantidades relativamente limitadas de
informacdes; 2) armazenagem de curto prazo, capaz de armazenar informacgdes por periodo
um pouco mais longo, mas de capacidade também relativamente limitada; 3) uma
armazenagem de longo prazo, de capacidade muito grande, para armazenar informagdes por
periodos muito longos (RICHARDSON-KLAVEHN e BJORK, 2003 apud STENRBERG,
2008).
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Para Cosenza (2001) é importante lembrar que existem conhecimentos adquiridos,
lembrados e utilizados conscientemente, e outros em que a memdria se manifesta sem esforco
ou intencdo consciente sem que tenhamos consciéncia de que estamos nos lembrando de
alguma coisa. Por meio deste argumento ele classifica a memdria em: a) memoria implicita e
b) memoria explicita. Em relacdo a memaria explicita a forma de armazenamento pode ser
permanente ou transitoria. Essa a memoria transitdria, antes chamada de memoria de curta
duracdo e ultimamente denominada memoria operacional ou memaria de trabalho e funciona
como reguladora de nossas a¢des cotidianas.

Para Cosenza (2001, p. 52)

Uma informacdo relevante para se tornar consciente tem que ultrapassar
inicialmente o filtro da atencfo. A primeira impressdo em nossa consciéncia se faz
por meio de uma memdria sensorial, ou memoria imediata que tem a duracdo de
alguns segundos e corresponde apenas a ativagdo dos sistemas sensoriais relacionada
aela.

De acordo com esse pensamento, “se a informacao for considerada relevante, podera
ser mantida; do contrario, serd descartada”. (COSENZA, 2001, p. 52). E nesse ponto que a
pratica docente precisa se pautar para que para que a informacdo possa ser recuperada e
mantida na estrutura da memaria por mais tempo, e o processo de transferéncia possa levar a
informacdo da memoria de trabalho para a memoria de longo prazo. Para que essa conexdo
ocorra, Sternberg (2008) corrobora afirmando que a transferéncia da informacdo na memoria
de curto prazo para a meméria de longo prazo depende do tipo informacéo e das formas como
a codificamos.

Nesse processo a organizacdo didatica do conteddo de ensino precisa ser estruturado
de modo que haja uma ponte entre a nova e a informacgdo ou conhecimento preexistente. Essa
transferéncia ¢ mais eficiente ha “conexdes e associacdes entre a informagdo nova e aquilo
que ja sabemos e aprendemos” (STERNBERG, 2008 p. 193).

Essa busca constante de apropriacdo do mundo no sentido de compreender a
realidade nos obriga a assumir uma postura de sentinela permanente e reconhecer que a
aprendizagem ndo um processo simples tampouco unilateral, ou seja, a mediac¢do do professor
por meio da utilizacdo de estratégias diversificadas requer tomar consciéncia das
circunstancias em que se constréi a experiéncia humana e 0s processos cognitivos que
estruturam a aprendizagem e esta construcdo decorre de uma construcdo biologica e social

que precisa ser estudada no sentido de compreender como opera a mente.
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1.5-Aprendizagem significativa: conceitos e proposi¢Ges para o ensino

A Teoria da Aprendizagem Significativa tem origem nos estudos cognitivistas de
David Ausubel e busca compreender o ato da formagdo de conceitos, ou seja, como se
aprende significativamente além de procurar descrever, em linhas gerais, 0 que acontece
quando o ser humano organiza internamente sua estrutura cognitiva para aprender.

David Paul Ausubel nasceu nos Estados Unidos, na Cidade de Nova York, no ano de
1918, filho de uma familia judia de imigrantes da Europa Central. Viveu em um contexto
social em que judeus imigrantes eram massificados em trabalhos servis e ndo tinham seus
direitos respeitados. David Ausubel repudiava a discriminacdo e a violéncia que assolava a
comunidade judaica dentro dos Estados Unidos, para ele a escola era um dos principais
instrumentos de repressao e discriminacdo, em suma, era um carcere que transformava
criangas em adultos subservientes a partir de ensino mecénico e de uma postura pedagdgica
que primava pelos castigos fisicos.

A teoria da aprendizagem significativa de Ausubel surge entdo como uma proposta
que reage contra a educagdo tradicional que se empregava naquele contexto, nasce como
resposta a compreensao de educacdo tradicional que se tinha para assumir um sentido amplo
de conhecimento construido, possibilitando ao individuo oportunidade de producdo de
significados ao que é aprendido, valorizando os conhecimentos ja construidos pelo aprendiz,
ou seja, aquilo que ele ja conhece e ja dispdem em sua estrutura cognitiva.

O conceito de aprendizagem significativa de Ausubel é compativel em alguns pontos
com outras teorias cognitivistas como a de Piaget e Lev Vygotsky, quanto a perspectiva da
construcdo do conhecimento, talvez este seja 0 maior ponto de confluéncia de ideias, porém
se distancia quando acentua seus estudos no trabalho pedagogico em sala de aula e valoriza a
aprendizagem por recepcdo como uma forma de organizagdo construtiva do material ou
contetido de ensino.

Segundo Moreira (2006) diferentemente de Piaget, cujo foco principal de pesquisa
néo era a aprendizagem que ocorria na sala de aula, mas o desenvolvimento e a aprendizagem
de modo geral, Ausubel concentra-se principalmente nesta questdo, de modo que dos seus
trabalhos percebe-se uma proposta concreta para o cotidiano escolar. Nesse ponto reside as
contribuicbes desta teoria para uma proposicdo didatica adequada aos objetivos de

aprendizagem em contextos escolares.



38

Em se tratando do conhecimento por recepgéo, o0 processo de aquisicao e de retencdo
de conhecimentos ganha ainda maior importancia em contextos escolares, pois estes tém
propdsitos de instrucdo formal em que professores e estudantes interagem com o contetdo de
ensino de modo a cumprir objetivos e propositos instrucionais sistematizados, talvez esta seja
a principal colaboracéo e influéncia exercida por Ausubel.

David P. Ausubel inspira uma profunda reflexdo sobre o que é ensinar e o que é
aprender em sala de aula, dando respostas a um verdadeiro colapso da orientacdo tedrica
neobehaviorista da aprendizagem cujo predominio foi absoluto nos ultimos 40 anos, com o
advento do construtivismo e com ele a ideia de aprender espontaneamente, ou seja, por
descoberta.

Influente pensador de seu tempo inspirou educadores da década de 1960 e 1970,
dando énfase na aprendizagem por recepc¢do contrapondo-se a aprendizagem mecanica, sem
desconsiderar a dimensdo dinamica do ato de aprender, pois, para ele, a aprendizagem por
recepcao nao € um processo passivo, mas exige acdo, reflexdo e organizacao dos contetdos de
ensino para a armazenagem duradoura destes na estrutura mental do individuo.

Esta teoria €, sem davida, um dos mais importantes fundamentos teoricos disponiveis
na contemporaneidade e que fornece substantivo respaldo cientifico para se pensar e se rever
praticas para um ensino de ciéncias, que seja, dinamico e interativo do ponto de vista
cognitivo e, portanto, possa ser significativo para o aprendiz.

A aprendizagem por recepcdo significativa abrange, o ato de reter novos significados
a partir de material de aprendizagem apresentado para o estudante, de modo que este processo
demanda que uma interacdo qualitativa e complexa entre 0os novos significados e o0s
potencialmente relevantes presentes previamente na estrutura do individuo, os quais dardo
origem a outras aprendizagens e novos significados.

Contrariamente a outros tedricos cognitivistas, David Ausubel ressalta em sua teoria
a importancia da aprendizagem por recepcdo como estruturadora da cogni¢do em oposicdo a
aprendizagem por descoberta (dentro do espacgo escolar) em que o aprendiz busca por si 0
conhecimento de forma assistematica. Entre suas proposi¢des e conceitos, a retencdo cumpre
um papel central, pois é na memoria que se encontram os resultados da aprendizagem.

Nesse contexto (TULVING, 1972, apud AUSUBEL 2000) aborda dois tipos de
memoria: a semantica e a episodica. Destas, a memoria semantica é considerada a melhor ou
ideal para uma aprendizagem significativa, pois dela emergem novas conexdes do contetdo
ou material aprendido, diferente da memoria episédica ou transitoria cuja memorizagdo nao

permite que o conteudo aprendido faca conexdo com outros, impedindo o aumento
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substantivo dos conhecimentos existentes por sua caracteristica transitoria de utilidade prética.
Assim a memdria semantica ganha respaldo nesta teoria por sua tendéncia a ser de longo
prazo e, portanto mais significativa.

Segundo Ausubel (2000) a aprendizagem consiste na “ampliagdo” da estrutura
cognitiva, por meio da incorporagdo de novas ideias. Deste modo, aprender pressupde
modificagdo na estruturagdo do conhecimento, bem como o alargamento das ideias iniciais
para a consolidacdo de conceitos mais amplos e mais elaborados. Porém € preciso lembrar que
ndo ha somente um tipo de aprendizagem, e que estas se diferenciam pela forma como
ocorrem, ou seja, pelo modo como o conhecimento é tratado no dominio da cogni¢do humana,
seja por meio de condicionamento (estimulo-resposta), seja pela maneira mecénica ou de
forma significativa como pressupde a teoria ausubeliana.

A aprender significativamente € integrar o contetdo aprendido numa edificacao
mental ordenada ao conteudo previamente detido pelo individuo. (AUSUBEL, 2000). Deste
modo, a teoria ausubeliana representa uma forte influencia no processo de aprendizagem e
principalmente de ensino, de tal modo que, o objeto central da teoria € o conhecimento que
permeia a vivéncia do estudante, ou seja, 0s seus conhecimentos prévios.

Em suas proposicoes, Ausubel (2000) assegura que se tivesse de reduzir toda a
psicologia educacional a um unico principio, diria isto: “o fator singular mais importante que
influencia a aprendizagem é aquilo que o aprendiz ja conhece. Descubra o que ele sabe e
baseie nisso os seus ensinamentos” (AUSUBEL 1980 apud MOREIRA, 1999, p.163).

Deste modo, a aprendizagem na teoria ausubeliana é um processo ativo que exige do
sujeito capacidade de organizacdo interna das estruturas cognitivas que dispde, tendo em vista
os conhecimentos previamente construidos e ja “ancorados” por ele. Nesse processo, a
linguagem também é considerada por Ausubel como estruturante da aprendizagem, pois, €

eminentemente 0 meio mais propicio para uma aprendizagem por recepcao significativa.

1.5.1- Premissas basicas para uma aprendizagem significativa

As condic¢es necessarias para que a aprendizagem significativa ocorra atribuem a

linguagem e a organizagdo dos materiais de ensino um papel importante no processo, aliado
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aos conhecimentos prévios e a predisposicao em aprender. Destes, o conhecimento prévio, é
segundo a teoria ausubeliana, o fator mais relevante.

De acordo com esta teoria, as praticas de ensino podem se constituir em mecanismos
mediadores da aprendizagem significativa quando o contetdo apresentado pelo professor por
meio de estratégias didaticas considera e se organiza em funcdo do conhecimento que o
estudante j& possui previamente. Isto é considerando-o como ponto de partida e ancoragem do

novo conhecimento. Segundo Pelizzari (2002, p. 38)

Quando o contetdo escolar a ser aprendido ndo consegue ligar-se a algo ja
conhecido, ocorre 0 que Ausubel chama de aprendizagem mecénica, ou seja, quando
as novas informacfes sdo aprendidas sem interagir com conceitos relevantes
existentes na estrutura cognitiva.

Assim, o mero ato de “decorar” formulas, leis, € desvincular o conteudo de um
significado, este pode ser recuperado imediatamente para efeitos avaliativos, por exemplo,
mas logo seré esquecido. Esse relacionamento ndo acontece de forma aleatoria, ou seja, ndo é
com qualquer conhecimento que a nova informacdo se relaciona, mas com aquelas
expressivamente relevantes denominadas por Ausubel de subsuncores.

Estes subsungores funcionam como “4ncoras” para o novo conhecimento e
dependendo do poder de generalizagdo e inclusividade do contelddo em questdo, o
desenvolvimento das atividades de ensino irdo sendo especificadas e suas particularidades,
vao sendo definidas e clarificadas a ponto de poderem ser posteriormente transferiveis, ou
seja, comunicadas. Deste modo, para uma aprendizagem significativa, os novos conteldos
apresentados aos estudantes partem de uma abordagem mais ampla e inclusiva em direcdo aos
conceitos mais especificos e menos inclusivos, cabendo ao professor considerar estes
principios organizativos para ensinar cientificamente os contetdos e conceitos escolares.

Para Ausubel (2000) a natureza e as condicdes de aprendizagem significativa sdo
ativas e exigem que se considerem alguns principios que possibilitem ao aprendiz agir sobre o
material apresentado de tal modo que possam estabelecer comparagOes e analogias utilizando-
se dos principios tais como o da diferenciacdo progressiva e da reconciliagdo integradora.

Decorre disso a énfase na aprendizagem por recepg¢do em detrimento da aprendizagem
por descoberta, premissa elementar nessa teoria. A diferenciacdo progressiva é 0 mecanismo
que permite a organizacdo sequencial e hierdrquica dos conteudos e materiais de ensino de
maneira que as ideias mais gerais e inclusivas destes sejam apresentadas inicialmente e depois

vao sendo progressivamente diferenciadas, ou seja, vao sendo gradativamente especificadas.
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Por outro lado, a reconciliagdo integradora, segundo a teoria ausubeliana, permite que
0 novo conhecimento, a partir de uma estrutura hierarquica organizada estrategicamente,
retorne a seu ponto de partida comparando, estabelecendo semelhancas e diferencas num
processo de ir e vir, ou seja, num processo recursivo. Quer dizer, “o aprendiz constroi seu
conhecimento, produz seu conhecimento”. (MOREIRA, 2001, p. 4).

Nessa acdo é possivel perceber o dinamismo que caracteriza a construcdo da
aprendizagem significativa. Conhecer requer o estabelecimento de relagbes logicas que
facilitem a assimilacdo da nova ideia a estrutura cognitiva do aprendiz. Para tanto, as
organizagOes sequenciais dos materiais de ensino podem potencializar a aprendizagem
significativa, pois consideram os conhecimentos j& adquiridos (subsuncores) pelo aprendiz
como prerrogativa crucial da aprendizagem significativa.

Existem premissas basicas que caracterizam o tipo de aprendizagem significativa,
esta pode ser por recepcdo ou por descoberta. Ausubel, no entanto, ndo descarta que a
aprendizagem por memorizacdo seja também um tipo de aprendizagem, porém de forma
menos extensiva e limitada. Para ele, a melhor forma de aprendizagem significativa é por
recepcdo, pois em se tratando do contexto escolar, os conteidos a serem abordados precisam
ser sequencialmente organizados para que sejam “ancorados” de forma substantiva na
estrutura cognitiva do aprendiz.

Essa proposi¢do é sem ddvida o que diferencia a teoria ausubeliana das demais
teorias cognitivista, pois estas priorizam a aprendizagem por descoberta, como se aprender
ndo necessitasse de uma estrutura cognitiva preexistente para estabelecer uma relacdo nao-
arbitraria e ndo linear. Para Ausubel (2000), ao contrario, o conhecimento ndo se da de forma
aleatoria e depende deliberadamente do sujeito, pois este precisa querer aprender.

No contexto educacional, atualmente, pouco se tem considerado a importancia do
processo de memorizacdo, retencdo e assimilacdo dado o progresso desenfreado do
construtivismo e das interpretacbes equivocadas de alguns profissionais do campo
educacional. Além disso, 0 consequente e incitado desprestigio dos processos cognitivos
como a memorizagéo a retencao e a assimilacdo que formaram pano de fundo para teorias que
prestigiam a aprendizagem por descoberta. Decorrente disso, a aprendizagem por recepgéo foi
desprezada em funcéo da aprendizagem por descoberta, adotando-se como subterflgio a ideia
que o aprendiz busca por si descobrir o mundo a sua volta para se apropriar dele.

Ocorre que a aprendizagem por descoberta ndo demanda que 0s conhecimentos
prévios dos alunos se organizem e se articulem de maneira substantiva e ndo literal com as

novas informacdes, visto que, € o proprio sujeito que problematiza e circunscreve a propria
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aprendizagem. Porém, a aprendizagem sO serd significativa se o conteddo descoberto se
relacionar com os subsuncgores, ou seja, com 0s conhecimentos previamente adquiridos, o que,
no caso da aprendizagem por descoberta nem sempre € possivel ocorrer.

A aprendizagem significativa, entdo € um processo por meio do qual uma nova
informacdo relaciona-se com um aspecto especificamente relevante da estrutura de
conhecimento do individuo (MOREIRA, 1999). Desse modo, ela exige uma hierarquia
conceitual que na aprendizagem por descoberta ndo se conforma. Em vista disso o carater
organizacional dos conteudos de aprendizagem escolar perdem o carater integrador do
processo de ensino e aprendizagem, pois este € eminentemente sistemético e formal(em se
tratando de educacdo escolar).

Por outro lado, a aprendizagem por recepcdo demanda que o conteddo novo a ser
aprendido seja organizado hierarquicamente (por meio de estratégias definidas por um plano
de aula) para que possa substancialmente se articular aos conhecimentos prévios dos
estudantes, de tal modo, que estabelecam uma relagdo clara e légica para o aprendiz. Nesse
processo a memoria, a atencao, a percepc¢ado e a linguagem possuem papel fundamental, pois
estdo estruturalmente articuladas.

Segundo a teoria da assimilagéo, existem condi¢fes que permitem a ocorréncia de
uma aprendizagem significativa, entre elas estdo as condi¢des de organizacdo do material de
ensino, ou seja, este deve ser potencialmente significativo para que se relacione com 0s
conhecimentos previamente ancorados. Outra condi¢do para que a aprendizagem significativa
aconteca é a predisposicdo do sujeito em aprender, ou seja, em articular o conhecimento
previamente existente em sua estrutura cognitiva com novo conhecimento que lhe for
apresentado. De maneira reciproca, ambos 0s aspectos acima expostos (materiais didaticos ou
disposicdo em relacionar os novos conhecimentos com os subsuncgores) devem relacionar-se
respectivamente, num processo de compartilhamento de significados que Novak (2003)
denomina de “evento educacional”.

A importancia das atribuices do professor nesta teoria da aprendizagem ficam
evidentes. Também, o papel da linguagem verbal nesse processo € imprescindivel, tendo em
vista que a linguagem possui vinculo estreito como a cognicdo, ou seja, hd uma intrinseca
relaco entre 0s processos comunicativos e a aprendizagem. E, pois, por meio da linguagem
que os conceitos se tornam comunicaveis e ficam mais estaveis na estrutura cognitiva do
aprendiz com possibilidade de transferéncia e consolidacdo desta para um outro contexto.
Segundo Ausubel (2000, p.4)
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A linguagem é um importante facilitador da aprendizagem significativa por recepcéo
e pela descoberta. Aumentando-se a manipulagdo de conceitos e de proposigdes,
através das propriedades representacionais das palavras, e aperfeicoando
compreensdes subverbais emergentes na aprendizagem por recepcdo e pela
descoberta significativas, clarificam-se tais significados e tornam-se mais precisos e
transferiveis.

Assim, a aprendizagem significativa no processo de escolarizacdo se da& eminentemente
por recepcao e o papel da linguagem verbal €, por exceléncia, a forma mais eficiente de apresentar
0s conteudos de ensino ao aprendiz. Também se consideram nesta teoria outras varidveis
cognitivas, tais como a técnica e o método utilizado pelo professor, a realizagdo de um
diagnostico inicial, ou seja, saber o que o aprendiz ja sabe. Além disso, a importancia da
organizacdo dos materiais de ensino sao fatores que ndo podem ser negligenciados tendo em vista
0S aspectos motivacionais e a disposicdo do aprendiz em articular esses conhecimentos

significativamente em sua estrutura cognitiva.

1.6 A didatica e os pressupostos para a formacédo do docente

A escola desde sempre é referendada como lugar classico da difusdo do saber, 16cus
privilegiado o conhecimento cientificamente elaborado. A didatica se insere nesse contexto de
tal modo que influencia e é influenciado pelas circunstancias sociais, econémicas, politicas e
histéricas, ndo cabendo acomodar-se nos limites da escolarizacdo, pois seus efeitos
extrapolam para um contexto mais amplo que interfere na vida das pessoas positiva ou
negativamente dependendo da situagdo experimentada, ou seja, de “qual” saber se quer
difundir, “como” e “a quem”.

Nesse sentido, o ato de ensinar, como objeto de estudo da didatica pressupde
conhecimentos que vao além das técnicas ou do pragmatismo didatico como via de regra e
passa a ser assumida como um fenémeno educativo multidimensional no sentido de dialogar
com outras areas para dar conta de cumprir sua funcdo emancipatdria por meio do ensino dos
conhecimentos cientificamente elaborados.

Esses conhecimentos se consolidam quando pensados numa dimensdo social mais
ampla, pois “todo saber s6 faz sentido no horizonte humano se puder nos realizar enquanto
seres em mutacdo, isto é, ou 0 conhecimento nos humaniza como condig¢do ontoldgica, ou
entdo se torna alegoria num grande ritual que precede a morte da humanidade” (PIMENTA,
2006, p. 10).
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Dessa concepcao de conhecimento como “porta” de acesso aos bens de produgdo e
participacdo social que supere as condigdes de desigualdade que historicamente
experimentamos a didatica, como area da pedagogia que estuda o fenémeno do ensino emerge
enquanto pratica social que influencia nas relagfes sociais saido do ambito escolar para a
comunidade onde se insere a escola. De tal modo que ja ndo é suficiente, uma didatica que
valorize apenas o “saber” ou o “saber fazer”, mas aprender que se coloque em agdo para que o
“conhecer”, “o fazer” e “o ser”, enquanto pressupostos filosoficos e pedagogicos possam ser

considerados nas praticas educativas. Nesse sentido, as pesquisas desse campo devem

colaborar também no sentido de promover as transformagdes possiveis por meio da escola.

1.6.1 A construcéo historica da didatica e os desafios na contemporaneidade.

O termo “didatica” tem origem grega “didaktitos” e provavelmente foi empregado
pela primeira vez desde a ldade Média (1554), tal como relata ASTOLFI (1990). Seu
significado no decorrer da histdria, passou por varios matizes e interpretacdes que vao desde a
exposicao de uma doutrina até a nova perspectiva da didatica das ciéncias como uma ciéncia
emergente que se interessa pela apropriagdo do conhecimento cientificamente elaborado em
situacOes reais de ensino.

Ainda nos anos 1.600 Coménio, definiu que a didatica era 0 modo universal para
ensinar tudo a todos e nessa perspectiva sua a proposta expressa na Didatica Magna ficou por

longos periodos reduzida a uma forma técnica e meramente prescritiva.

[...] o educador moravio pressupunha uma organizacdo para a atividade de ensino,
no interior da escola, que visava equipara-la a ordem vigente nas manufaturas, onde
a divisdo do trabalho permitia que diferentes operagdes, realizadas por trabalhadores
distintos, se desenvolvessem de forma rigorosamente controlada, segundo um plano
prévio e intencional que os articulava, para produzir mais resultados com economia

de tempo, de fadiga e de recursos (ALVES, 2001, p. 83 apud CASTANHO, 1992).

Os significados assumindo pela didatica no decorrer da historia, foram carregados de
contradicOes e perspectivas diferenciadas, estes modos diferentes e divergentes de pensar o
homem e a sociedade refletiram na forma como se ensina. Numa dimensdes humanistas, por
exemplo, o0 homem era tido como centro do processo educativo, tendo em vista sua realizagao

pessoal e individual.
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Numa perspectiva tecnicista a énfase recaia sobre a aquisi¢do de conhecimentos por
meio de aplicacdo eficiente de técnicas e materiais de ensino apropriados, a racionalizacdo das
acOes sem, portanto considerar o contexto sécio historico em que as relacGes sociais
aconteciam. A dimensao politico-social é inerente ao processo de ensino e de aprendizagem,
pois, situa-se no contexto real das relagdes “trata com pessoas concretas que tem uma posi¢ao
definida na organizacao social em que vivem” (CANDAU, 1984, p. 84)

Esta dimensdo ndo é uma acdo deliberativa, ou seja, a acdo pedagdgica estad
carregada de praticas sociais, politicas e econdmicas ndo podendo delas excluir-se. O
principio da neutralidade ndo é préprio de uma relacdo pedagégica, portanto a didatica ndo
pode encontra-se desvinculada da realidade, ou seja, das condi¢des sociais, econdmicas e
histéricas em que acontecem.

Como podemos notar, diferentes perspectivas tedricas e tentativas diversas de
inovacOes originaram proficuas discusses sobre a didatica nas Ultimas decadas, porém
poucas mudancas efetivas foram consolidadas, no maximo produziram agitagdes. (NOVAK,
1982 apud CACHAPUZ, 2004). Trata-se de mudancas pontuais insuficientes para serem
tomadas como referenciais de uma nova postura que compreenda a didatica ndo apenas como
um conjunto articulado de regras.

Essa fragmentacdo das dimensBes que ora apresentamos, sao parte da histéria da
didatica no Brasil e ndo podemos nos eximir de discuti-las, dada a equivocada afirmacédo de
uma das dimensdes e a consequente negacao das outras. Estas dimensfes que necessariamente
se articulariam e se integrariam num so propdsito, a formacao do ser humanos por meio do
processo de escolarizacdo, historicamente se sobrepuseram por meio de um discurso de
superacdo do outro, inicialmente o da didatica tradicional, trazendo para o centro das
discuss@es o interesse espontaneos dos estudantes, a liberdade e as diferencas individuais, em
seguida com a negacdo do técnico e a afirmacdo do politico apoiado na ideia de que para
ensinar basta saber o conteildo de ensino.

A acentuada dendncia a uma falsa neutralidade das posturas pedagogicas assumidas,
conduz a um extremismo que chegou a pregar o fim da intencionalidade e da racionalidade
pedagogica como se esta fosse nocivas e ndo parte de um processo de democratizagdo politica
e, portanto, necessaria para a constru¢cdo do saber. De acordo com Libaneo (1987 p. 43) “a
énfase no saber ser, sem divida, fundamental para se definir uma postura critica dos
professores e os instrumentos de acéo, ndo pode dissolver as outras duas dimensdes, o saber o

e saber fazer”.
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Nesse confronto de opinides estabelecidas historicamente, havia ainda a falta de
clareza epistemoldgica da didatica que ndo se discerniam da propria pedagogia e de outras
ciéncias da educacao, chegando a ser concebida como sindnima de tais ciéncias. Deste modo,
segundo Astolfi (1990) ndo havia uma demarcacdo clara entre uma e outra ciéncia, por este
motivo, a significacdo do termo trazia em seu bojo uma compreensdo de didatica enquanto
ciéncia tradicionalmente subordinada a pedagogia.

Nesse cenario, opinides controversas sobre o significado de didatica e seu objeto de
estudo, configuram-se até os dias atuais em um desafio proeminente para estudiosos que se
dedicam em pensar a didatica numa perspectiva epistemoldgica autbnoma. Essa perspectiva
justifica a fala de Candau (1984, p.14) quando afirma que “o processo de ensino é
multidimensional, situado num contexto politico-social que acontece numa cultura especifica,
trata com pessoas concretas que tém posicdo de classe definida na organizacdo social em que
vivem”.Ao que parece, a oscilagdo ora a exaltagdo da competéncia técnica, humanista ou
politica atribuida a didatica, aliado a falta de clareza epistemolégica acabou por subjugar a
didatica uma disciplina minoritaria que pouco tem a contribuir com as ciéncias da educacéo,
restringindo-a a um campo de aplicacdo dos resultados das pesquisas realizadas por outras
areas.

Repensar a didatica, segundo Pimenta (2000) implica em repensar a pedagogia e sua
epistemologia em relacdo as ciéncias da educacdo, dai a necessidade de sua ressignificacdo,
este parece ser ponto confluente nas discussdes na contemporaneidade e tem conduzido ao
desenvolvimento de pesquisas fertilizadoras de uma didatica ndo apenas enguanto
instrumento de ensino, mas como construcdo tedrico-pratica que se vale de outras ciéncias
sem que esta se perca em seus “achados”, mas que busca nelas elementos para explicar o
fendmeno do ensino, mas, principalmente para teorizar a pratica, tomando-a como ponto de
partida e de chegada para a efetivacdo do processo de ensino/aprendizagem.

A proposta em torno de uma didatica que se diferencia de outras ciéncias sustenta-se
na compreensdo desta ndo apenas como organizagdo racional dos contetdos de ensino que
leva em conta somente a dimensdo técnica e psicopedagdgica do ato de ensinar e de aprender,
alias, este ponto de vista foi que prevaleceu no decorrer da historia da educagdo. Mas, que se
fundamenta num quadro de ciéncia que tém objetos e contetdos particulares capazes de
fundar uma logica de apropriacOes de saberes cientificos. (ASTOLFI, 1990).

Alinhado a esta ideia Astolfi (1990) acentua que a didatica emerge como uma ciéncia
autébnoma que se diferencia da pedagogia, pois esta ultima se ocupa das questfes do ensino,

enquanto que a didatica, € um campo particular, especifico de investigacdo que se ocupa do
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ensino e da aprendizagem do conhecimento cientifico. Porém, o exercicio de distingui-la de
outras ciéncias demarcando claramente seus pressupostos epistemoldgicos, no entanto, ndo é
uma tarefa facil visto que esta extrapola o pragmatismo técnico e formal de uma conceituacao

objetiva.

1.6.2 O trabalho do docente de didatica: significados e subversdes nos processos de

formacao de professores

Durante muito tempo a didatica foi tomada como um campo nos dominios da
pedagogia, cujo objetivo primeiro era a racionalizacdo dos conteidos de ensino, ou seja, a
racionalizacdo técnica de instrumentos que facilitassem aa estratégias de ensino. Partindo
deste ponto de partida Pimenta (2000, p. 26) indaga: “a didatica seria entdo um conjunto mais
ou menos articulados de saberes produzidos nas ciéncias da educacdo, competindo-lhes
aplica-los ao ensino?”

Tal indagagdo se coloca no sentido de reforcar a ideia de que a didatica se
retroalimenta nos saberes produzidos em outras areas da educacdo, porém esta aplicacdo nem
sempre é suficientemente clara para responder as indagacfes que se colocam sobre o
fendmeno educativo, pois a didatica ndo cabe apenas a utilizacdo destes conhecimentos, mas
gera-los na e por meio da pratica educativa realizada na escola.

Os saberes produzidos nas ciéncias da educacao, tal como na Sociologia, Psicologia,
na Historia entre outras, ndo podem ser ignoradas, pois, esforcos tedricos destas areas ja
deram prova de sua importancia na aplicacédo e nas discussdes sobre a educacao escolar. Seja,
no processo de ensino e aprendizagem como a epistemologia genética desenvolvida pelo
bidlogo Jean Piaget, na repercussdo da escola como aparelho ideolégico do estado
empreendido nas ideias do sociologo Boudieu ou nos estudos sobre a histdria social da
infancia desenvolvida pelo historiador francés Philippe Aries que trouxeram novos
conhecimentos sobre a crianga e sobre a infancia.

Essas sdo apenas exemplos de contribui¢cdes que sem duvida repercutiram no interior
das escolas, agitaram o pensamento pedagogico, mas segundo Pimenta (2000) nenhuma foi
desenvolvida a partir da pratica educativa, tampouco tiveram a intensio de melhora-la. E
justamente nesse ponto que reside a necessidade de aclarar os limites entre a natureza

epistemoldgica da didatica e de outras ciéncias da educagdo. Esta, tendo como objeto de
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estudo o ensino desenvolvido na préatica pedagogica precisa se estabelecer como ciéncia que
é, e gerar conhecimentos que possam colaborar na teorizacdo da pratica educativa partindo
dela e retornando a ela, a fim de melhoréa-la.

Sabemos que um problema é mais bem resolvido se conhecemos suas raizes e isso
ndo significa fazer uma “salada” de concepgdes tedricas de varias areas para resolver 0s
problemas educacionais. Mas, segundo Pimenta (2000) é necessario ter melhor clareza da
questdo epistemoldgica que funda as ciéncias da educacdo, do ponto de vista histdrico, para
melhor articula-las as pesquisas que se desenvolvem na area.

Essa “confusdo epistemoldgica” que rodeia os debates sobre a didatica, abre a
discussdo para o lugar da didatica na formacdo docente sem que esta retome a dimenséao
praxioldgica que tradicionalmente tem caracterizado a abordagem dos saberes pela pedagogia,
ou seja, a maneira doutrinaria que geralmente a assinalou sua acdo na historia da educacao
deste a educacdo jesuitica com o Ratio Studiorum e depois com a Didatica Magna. Pois, a
didatica ndo é a simples pratica de ensinar, se assim o fosse, bastaria 0 dominio do conteudo e
estratégias para transmiti-lo. (CACHAPUZ, 2001).

Nesse sentido a emergéncia de uma ressignificacdo da didatica, proposta por
pesquisadores da &rea em vérios paises de lingua portuguesa® faz desta discussdo e
clarificacdo da didatica enquanto ciéncias da educacdo, uma possibilidade de “clarificagdo
epistemologica”, o que segundo Coll (1988 apud Cachapuz, 2001) ndo ¢ uma tarefa tdo facil
de ser solucionada. Afinal uma ciéncia que se quer autdbnoma precisa melhor compreender seu
objeto de estudo a natureza epistemoldgica que a sustenta.

Nestes termos, Cachapuz ( 2001, p 179) ressalta:

Podemos inferir a necessidade de valorizagcdo da didatica das ciéncias como
disciplina de carater investigativo e ndo meramente como cariz pratico e
instrumentalista, capaz de articular teoria e pratica. Sem que a segunda se torne
escrava da primeira.

Ha entdo que se proceder a uma nova atitude perante o ensino de didatica nos cursos
de formacdo docente para que se estabeleca uma ponte entre a cultura da investigacéo e a
cultura da acdo, tal como acena Cachapuz (2001) e assim, atender as necessidades formativas

do docente por meio da reflexdo epistemoldgica do saber ensinado, vinculando-as as

* Referimo-nos ao Congresso que aconteceu em Aveiro em 1993 para discutir a formacéo de professores em
paises de lingua portuguesa, no qual se identificou que, embora seus histéricos tenham origens diferentes, ha
inimeras semelhangas tanto nos avangos como nos problemas enfrentado por estes paises quanto ao ensino de
didatica. (PIMENTA, 2000)
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necessidades de aprendizagem dos estudantes, ou seja, favorecer o encontro destes dois
projetos tanto em nivel de curriculo quanto de politicas publicas.

1.6.3 A didatica e a construcdo do trabalho pedagdgico

De tudo que foi dito até entdo, ndo foi suficiente para se justificar tal interesse por
uma didatica que se queira transformadora da realidade por meio do ensino. N&o estamos
com isso afirmando que as dificuldades e os problemas do cotidiano da préatica educativa sao
passiveis de resolucdes faceis, tampouco que todas as mazelas sociais ndo sdo resolvidas com
teorias bem intencionadas sobre como se ensina e como se aprende. Entretanto, queremos
acreditar, e a realidade educacional que ora experimentamos, nos leva a crer que hd uma
necessidade emergente de reflexdo para melhor compreensdo desses problemas e a busca de
solugdes viaveis que possam colaborar para uma visdo multidimensional e multireferencial da
didatica que se efetive dentro das salas de aulas, ou seja, que tenha reflexos reais na pratica do
docente.

Nenhum processo de formacdo de professores pode prescindir a teoria, afinal o
tratamento sistematico dos contetudos, caracteristica basica do “fazer pedagdgico” suscita uma
teoria que a sustente. No entanto, é na reflexdo sobre a acdo que o fazer pedagdgico passa,
ndo sb a interpreta-la e contextualiza-la, mas também a superar o pragmatismo em funcéo da
ampliacdo da consciéncia do docente, enquanto agente norteador do processo educacional
sem perder de vistas seu carater multidimensional.

A didatica, nesse contexto ocupa lugar de destaque, ora contestada por seu
pragmatismo ou tecnicismo, ora exaltada por suas possibilidades de uma acdo politica que
permite a consciéncia das acdes empreendidas no processo de educacdo escolar. De qualquer
modo, ha tempos que as discussdes sdo instituidas, esfor¢os tem sido feitos por pesquisadores
e profissionais da area a fim de desenvolver conhecimentos necessarios para a compreensao
da prética pedagogica e para a elaboracdo de novas formas de intervencdo no processo de
ensino e aprendizagem.

Conotacoes diferenciadas, ao longo de sua trajetoria vém delineando cada modo de
se pensar “para qué uma didatica” estas, de acordo com oS propositos e 0s interesses que 0
sustentam assumem caracteristicas diferentes e configuram sua importancia. De fato, essas

discussbes a cerca da importancia ou ndo da didatica no Brasil, acabaram destituindo a
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didatica do lugar confortavel, antes indiscutivel e passam agora a questioné-la quanto a sua
importancia e sua eficacia.

Segundo Candau (1984) a acusacdo de inocuidade vem geralmente da parte de
professores de graus mais elevados de ensino, onde sempre vingou a suposicao de que o
dominio dos conteudos seria 0 bastante para fazer um bom professor. Nestes termos a didatica
ndo teria importancia, tampouco necessidade de existir, pois 0 processo de ensino assumia
uma posicao unilateral, em que se bastava por si mesmo. O ato de “ensinar” sobrepdem-se a0
de aprender como face diferenciadas e sobrepostas, onde o saber o saber fazer séo suficientes
para fazer um bom professor.

Diante dessas proposi¢Oes, havia ainda os que criticavam e responsabilizavam a
didatica por prestar um servico alienante e pouco voltado para uma visao mais critica da
realidade resumindo-se a um conjunto de indicacdes prescritivas, ou seja, ndo se voltava para
uma pratica social e pedagogicamente orientada.

Essas perspectivas diferentes e até opostas marcaram e marcam 0 pensamento
pedagdgico, colocando a didatica em vias de assumir uma funcéo indcua, denunciada por
pesquisadores e profissionais da area. Evidentemente que ndo se pode atribuir a didatica a
culpa pelas mazelas que temos conhecido no decorrer do processo de escolarizagéo no Brasil,
o fracasso escolar, a desigualdade de condicdes de acesso e permanéncia na escola, entre
outros. Também ndo podemos conferir a ela a solucdo de todos os problemas educacionais.
Entretanto é preciso aclarar o seu campo de atuacdo para melhor refletir sobre sua importancia
e melhor estabelecer um referencial que a sustente e comprove (ou nao) sua importancia.

De acordo com um levantamento realizado com professores em formacao,
questionados acerca do que aconteceria aos cursos de formacao de professores se a didatica
fosse retirada dos programas de ensino, com base nas respostas dos entrevistados Candau
(1984, p. 51) relata: “[...] ndo aconteceria nada. Ou seja, em nada se modificaria o perfil da
pratica pedagogica da maioria dos professores”. Dito de outra forma, a didatica como tem
sido abordada nos cursos de formacdo de professores em nada estdo contribuindo para o
“fazer pedagogico” que se referencie nesta ciéncia para colaborar na resolugdo de problemas
da préatica pedagogica, ou seja, no campo diretamente das praticas de ensino.

Essa clareza epistemoldgica acerca da natureza e a especificidade da didatica, bem
como de outras ciéncias da educacédo, segundo Pimenta (2000) é que permitira distinguir suas
contribui¢cbes ao ensino e a consequente elucidacdo da didatica enquanto ciéncia que se

retroalimenta em saberes produzidos em outras &reas como da educacdo, porém isto ndo €
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suficiente para se afirmar sua importancia, pois essa absor¢édo colocaria em segundo plano sua
eficiéncia enquanto ciéncia autbnoma.

Nesse sentido Pimenta (2000) assegura que a epistemologia do conhecimento é
condicdo necessaria a pesquisa educacional, pois esta ndo tem sido tomada como campo de
pesquisa pelas ciéncias da educacgdo, geralmente 0 que se observa é que as pesquisas que se
desenvolvem nessa area sdo ndo por acaso sobre educagdo e ndo a partir da educagdo. Ou
seja, ndo se problematiza a préatica educativa, mas seus efeitos ou consequéncias sob o viés de
outras areas de conhecimento tomando-a apenas como campo de aplicacdo destas.

A didatica, entdo, ndo pode viver & sombra de outras ciéncias, resguardando-se de
tomar seu objeto de estudo (o ensino) a partir da pratica em que ele se estabelece, mas sua
importancia reside em retomar seu objeto de estudo, sem negar as contribuicdes de outras
areas, mas tomar a pratica pedagdgica como ponto de partida para desenvolver seu campo de
atuacdo que se da por meio da reflexdo sobre a propria acdo a fim de gerar conhecimentos que
validem seu estatuto de ciéncia e promova a teorizacao da prética.

Segundo Pimenta (2000), o grande desafio das pesquisas na area de educacédo, assim
como das demais areas das ciéncias humanas é que o objeto de conhecimento e sujeito
constituem-se mutuamente, ou seja, a0 mesmo tempo em que se estuda sobre a educacao
(objeto) esta ja é constituida pelo homem (sujeito) entdo sujeito e objeto. Estes sdo tdo
relacionados que a medida em que se tenta conhecer o primeiro, ndo estamos isentos de
conhecer e transformar o segundo, pois “o homem transforma a educag¢do e ¢ por ela
transformado”. (PIMENTA 2000, p. 28).

A didatica serviria, assim, aos proprios propositos educativos e dela (seu campo de
atuacdo e das pesquisas depreendidas) emanariam novas formas de ensinar e de aprender,
tendo em vista a educacdo enquanto pratica multidimensional que se da dentro da sala de aula,
mas que reflete o que acontece fora dela como atributo do seu campo de conhecimento, ou
seja, conhecer ndo é sendo, compreender a realidade para nela atuar.

O olhar mais aprofundado sobre a pratica permitird um ensino que nao se conforma
em se constituir como campo de atuacdo e aplicagdo de conhecimentos desenvolvidos em
outras ciéncias, embora reconheca a importancia como areas que desenvolvem estudos com
enquanto prolongamentos para a area da educacdo. De acordo com Astolfi (1990), os
trabalhos atuais sobre a didatica, concordam que a aquisi¢do do conhecimento é um processo
construtivo, talvez este seja o Unico ponto de confluéncia entre as varias abordagens, lembra
ainda que a tarefa do ensino € menos de instruir, com base em modelos previamente

instituidos e do que de construir paulatinamente por si representacdes que do real.
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Este plausivel argumento, reforca o entendimento do aprendiz ativo que colabora
com seu proprio processo de conhecimento, sem ignorar o papel interventivo do docente, tal
como a compreensdo errénea de construcdo do conhecimento que impregnou 0 pensamento
pedagdgico nas Ultimas quatro décadas. As exigéncias e desafios que se colocam sob o
enfoque da pedagogia das competéncias no cenario atual requerem do professor e dos
estudantes, adequada formacéo para lidar com a quantidade de informacdes e situagdes com
as quais no deparamos cotidianamente.

A construgdo de uma pratica que permita adequada recuperacdo de informacdes
contidas na realidade ou nos instrumentos e/ou meios impressos ou eletronicos exigem
proficiéncia na compreensdo das linguagens expressas que hoje, j& ndo sdo apenas
encontradas nos livros e manuais de instrucdo, mas em codigos linguisticos diversos e cada
vez mais complexos.

Apreender a realidade, construir representagdes que favorecem a compreensdo do
mundo e amplie nossas formas de acdo dentro e fora das salas de aula é funcdo que
aparentemente simples sdo perseguidas pela escola e pouco éxito tem se obtido até entdo.

Nesse percurso, a didatica, enquanto disciplina norteadora das acdes pedagogicas
tém sido alvo de constantes pesquisas e discussfes que apontam cada vez mais para a
necessidade sua ressignificagdo de modo que possa colaborar com a melhoria da qualidade do
ensino e consequentemente da aprendizagem. Essa ressignificacdo passa pelo processo de
formacédo de professores, pela mudanca de foco nas pesquisas e pela necessidade de conhecer

0S processos cognitivos que estruturam a construcdo desse conhecimento.

1.7 Educacao cientifica: implicagdes para ensino com pesquisa

O conhecimento sempre foi uma busca histdrica constante para o ser humano. Numa
realidade complexa como a nossa a necessidade de aprender se impdem cotidianamente como
um desafio que permite nos adaptarmos ao e também transforma-lo face as nossas
necessidades. Neste percurso, conhecer implica também produzir conhecimento e nossa
responsabilidade como seres ontoldgicos é de fazer o conhecimento avancar para melhor
compreendermos a ndés mesmos e a outros que conosco atuam neste processo de (re)

construcéo.
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Segundo Pimenta (2002, p. 134) “o ser humano, age sempre, orientado para
determinados fins, sejam eles plenamente conscientes ou ndo”. De tal forma que na busca por
conhecer nos lancamos em busca do novo e este processo é vital para a expansdo e
sustentacdo da cultura da qual somos parte como seres em constante transformacao. Nesse
mesmo propdsito a busca pelo conhecimento impdem uma atitude consciente e critica das

nossas vivéncias, a fim de que estas se tornem experiéncias. Deste modo:

Conhecer é viver a experiéncia de existir em plenitude com a consciéncia dos limites
que a histéria nos impde, construindo sentidos que fortalecem nosso modo de ser, ao
mesmo tempo em que realizamos maneiras diferentes de conhecer e fazer saber
(SEVERINO, 2001apud PIMENTA, GHEDIN e FRANCO, 2006, p.10).

E por esta razdo que uma educacio cientifica ndo pode prescindir um ensino que
permita a reflexdo sobre o fazer enquanto também gerador de producdo tedrica. Deve,
portanto, se articular teoria e pratica numa acdo recursiva que permita a construcdo do
conhecimento como um principio ativo e critico tanto para quem ensina quanto para aquele
que aprende. Nesse entendimento, um ensino com e para a pesquisa tem se mostrado um
caminho proficuo para a construcdo do conhecimento cientifico, pois se respalda numa
profunda e multifacetada relagcdo entre conhecimento cientifico e cidadania. De tal modo que
ndo abdica dos demais saberes construidos fora da escola, mas a partir destes percebe o

mundo e o modifica, ao mesmo tempo em que também é modificado.

1.7.1 O ensino com pesquisa e a producéo do conhecimento

As circunstancias sociais e econdémicas da sociedade contemporanea tém colocado a
prova a funcdo da escola enquanto espaco privilegiado de construcdo de conhecimentos. O
desafio de educar numa sociedade globalizada em que o avanco da tecnologia reflete nos
dominios das formas de comunicacdo tém subjugando a construgdo do conhecimento ao
acesso facil e ao acimulo de quantidades de informacéo sem que estes sejam refletidos e se
constituam de fato em conhecimento.

A formag&o docente, neste cenério, parece ter sucumbido em meio & avalanche de
informacdo, de tal modo que as palavras conhecimento e informacéo tém sido tratadas como

sinbnimas (DEMO, 2000). A escola ndo é o unico lugar em que o conhecimento acontece,
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porém as tecnologias da informacdo abrem espaco e fortalecem o sentimento de incapacidade
da escola acompanhar as mudangas que cada vez mais “invadem” o contexto escolar afirma
que “encontramo-nos num estagio de evolucdo histérica em que sdo desqualificados os
saberes ndo cientificos e ndo técnicos [...]” (JAPIASSU 1991, p.13 apud CUNHA, 1996, p.
33)

H& ainda na esteira dessas transformacdes o desafio da escola em educar para a
cidadania cujo pressuposto tendo em vista “a formacgdo de cidadaos cientificamente cultos”
(CACHAPUZ, 2004, p. 364). Neste sentido, cidaddos cientificamente cultos seriam aqueles
capazes de compreender a complexidade que forma a rede de relacfes em que a aprendizagem
¢ tecida, e para a qual “ndo basta a aquisicdo de conhecimentos e competéncias
tradicionalmente apresentadas de jure nos curriculos” (CACHAPUZ, 2004, p.367).

Deste modo, ser professor no contexto de uma educagdo cientifica implica na
necessidade de dominio do conhecimento e das formas de producédo de seus proprios saberes.
A educagdo cientifica possibilita, assim, o desenvolvimento profissional do docente e do
estudante substanciado pela construcdo identidade prépria e de assumir a docéncia como
atitude que extrapola o conteddo de ensino e se concretiza nas praticas sociais vivenciadas
pelos sujeitos dentro e fora da instituicdo escolar. Implica, ainda, na adocdo de atitudes e
posturas éticas na tomada de decisdo, cujo saber cientificamente elaborado e disponivel na
escola é condicdo essencial, mas ndo o Unico para a constituicdo de cidaddos cientificamente
cultos.

Compreender que o ensinar e o aprender estdo alicercados numa concepgdo de
mundo e de ciéncia facilitou uma visdo mais global e educativa, especialmente numa época
em que a supremacia da ciéncia tem sido amplamente reconhecida (CUNHA, 1996, p. 33). O
projeto de ensino com todos 0s seus componentes desde a aula, as formas (metodologia) até a
avaliacdo sdo principios organizacionais e sistematizados da abordagem dos contetdos, que
em sua natureza especificam a visdo de homem, de mulher e de sociedade que o docente
constrdi e a representa em sua pratica, ou seja, estdo impregnados de subjetividade e isentas
de neutralidade.

Num acepcdo mais ampla essas premissas sO fardo sentido se a transformacdo se
fizer evidenciar nas relagcbes em uso, ou seja, nas situaces reais em que todos somos
chamados a responder seja na da vida social e no mundo do trabalho, é na vivéncia que os
contetidos de ensino e o conhecimento cientifico ganha sentido. “E preciso substituir a visio
tradicional do conhecimento como algo estavel e seguro por algo dotado de complexidade que

tem de se adaptar constantemente a diferentes contextos e cuja natureza € incerta
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(CACHAPUZ, 2004, p.364). A complexidade do processo educativo pressupde mudar o foco
das atividades de ensino como uma via Unica para uma relacdo de construgdo que integra-se
as circunstancias de aprendizagem por gque reconhece o papel da construcéo historica, social e
politica do sujeito aprendente.

Segundo Chassot (2004, p. 89):

Esse processo sé pode ser possivel a medida que pudermos dirigir nossos olhares
olhar para duas diregdes. Primeira, 0 quanto sdo diferentes as multiplas entradas do
mundo exterior na sala de aula; e a outra direcdo, 0 quanto essa sala de aula se
exterioriza, atualmente, de uma maneira diferenciada.

({24

A escola ao que parece foi destituida de seu poder enquanto “Unico” lugar de
socializagdo do conhecimento e passa a ter de lidar com um contingente exacerbado de
informagdes cuja expansdo colocou e coloca em risco “o poder do professor”. Essas
interferéncias do mundo no contexto escolar em nada se parecem com a escola que outrora se
fechava ao mundo ¢ as invasoes de “estranhos”.

Hoje, mais do que antes nédo basta a transmissao passiva de conceitos sendo instituir
na escola um espaco de interacdo e socializacdo de experiéncias, o professor ja ndo pode mais
ser concebido como o Unico que sabe, mas aquele que é mais experiente e que pode, por meio
das estratégias de ensino colaborar e mediar o didlogo entre informacdo e conhecimento;
teoria e pratica; saber escolar e saber primevo®. Ainda como Chassot (2004) acreditamos que
as mudancas empreendidas no contexto escolar ocorreram, embora a escola ndo tenha
mudado, entretanto, pode-se afirmar que ela foi mudada.

Nessa conjuntura, ndo ha como cogitar uma inversdao da ordem social, ou seja, 0
retorno de um tempo em que a escola se sobrepunha como l6cus principal do conhecimento,
porém é necessario compreendé-la no contexto dessas transformacées como um espaco de
formacdo autbnoma do sujeito para a cidadania. A educacdo cientifica que leva a formacéo
critica do cidaddo ndo se compraz com recitaches de regras ou conceitos rigidamente
memorizados, tampouco com respostas padronizadas que tradicionalmente imperam na
escola, mas, se fortalece numa visdo multireferencial de educacdo cuja escola, enquanto
instituicdo de socializacdo de saberes deve assumir.

E no didlogo com diversas areas e na reflexdo tomada como ato continuo que o

conhecimento cientificamente elaborado ganha significado, pois este ndo se da no vazio de

* Segundo o Dicionério Escolar da Lingua Portuguesa o adjetivo relativo aos primeiros tempos; antigo,
primitivo.
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seus muros fronteiricos, mas é nas praticas sociais que se estabelece como ac¢do autdbnoma e
necessaria para se viver em sociedade. Assim, a fungdo social da escola ainda é perene face a
necessidade de formar para a cidadania sem abdicar dos conhecimentos cientificos, pois é

justamente por meio dele é que esta acao se concretiza.

1.7.2 Ensino com Pesquisa: o desafio da indissociabilidade

A formacdo de cidaddos cientificamente cultos no processo de escolarizacdo, muito
embora esta tenha sido protelada por circunstancias historicas e sociais que submeteram as
préticas de ensino a reproducdes de modelos hegemonicamente estabelecidos, ndo pode se dar
com base em principios de neutralidade. A concepg¢do de ensino cuja preocupagdo central é
apenas com “o como” transmitir as informagdes, “como ensinar” de forma mais eficaz e
eficiente baseiam-se em uma suposta neutralidade do ensino instituido desde a Didatica
Magna de Comenius e que até os dias atuais pode ser percebido.

Para discutir a importancia do ensino com pesquisa é igualmente importante discuti-
la na formacdo do professor enquanto campo de contradicdes, afinal a efetivacdo desta na
pratica para e na formacdo docente é condi¢do essencial para uma acdo emancipatéria por
meio da educacdo cientifica, compreendida como um principio cognitivo de compreensao da
realidade (BORGES e GHEDIN, 2010).

Nessa direcdo, 0 ensino com pesquisa possibilita inovar, se configura em uma
ruptura da proposta tradicional de ensino, linear e unilateral, deste modo, reconstréi o
caminho do ensino por meio da pesquisa ampliando e transformando horizontes antes
limitados pela racionalidade dos contedos de ensino. O estatuto aparentemente pedagogico
que a visdo positivista de curriculo insiste em implantar € na verdade carregado de estatuto
politico, histdrico e social e estas dimensdes se apresentam estritamente imbricadas nas acdes
e praticas de ensino, refletidas nas posturas adotadas, de tal modo que ndo ha como separa-las
(DEMO, 1996).

E nesse entendimento que a acdo do docente, seja na universidade ou nas escolas de
ensino basico precisa se pautar, pois, a falsa neutralidade conduz a um falso entendimento de
ensino apartado da pesquisa como polos diferenciados ou no maximo sobrepostos. A pratica
do ensino com e para a pesquisa tem se mostrado uma referéncia na formacéo critica de

professores e de futuros professores que frequentam as licenciaturas, embora pesquisas deem
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conta de que esta favorece a construgdo de conhecimento, ainda é pouco perceptivo nas aces
que se desenvolvem seja na universidade ou mesmo nas escolas de ensino basico. Tanto
docentes quanto discentes, pouco habituados a uma forma de ensino emancipatorio, presos a
listas de contetdos e a curriculos lineares, encontram-se resistentes a experiéncias
diversificadas de ensino que permitam a construgdo do conhecimento autdnomao.

O conceito de pesquisa e de ensino s6 pode ser compreendido na agdo pedagdgica
enquanto experiéncia de formacao critica e de aprimoramento da capacidade reflexiva,
portanto, do pensamento, da linguagem dos aspectos cognitivos como constitutivos do
conhecimento para a formagdo cientifica, deste modo, segundo Pimenta, Ghedin e Franco
(2006) o conhecimento é concebido como o esforgo do espirito humano para compreender a
realidade.

Esta forma de conceber o ensino envolve a formacdo de conhecimentos necessarios
para a vida académica, mas, sobretudo para a vida e conduz a ideia de aprender como uma
acdo ativa de tal modo que os sujeitos (professor e estudante) também produzam
conhecimento e no apenas o reproduzam. “A medida que o professor reelabora seu saber, ele
transforma a informag¢ao em conhecimento”. (BORGES e GHEDIN, 2010, p.115).

Essa forma de conceber a construgdo do conhecimento € uma reacdo ao ensino
tradicionalmente se instituiu como o Unico modo de ensinar e de aprender. A agdo do sujeito
sobre o proprio conhecimento no sentido de transforma-lo e reestruturad-lo, ou seja, torna-lo
seu. E nesse sentido que este trabalho busca numa prética respaldada no ensino com pesquisa
a possibilidade de compreender o processo de conhecimento dos professores em formacéo,
concebendo para este fim, a informacéo ndo mais como o produto final, sendo a primeira parte
de um processo que culmina com a consolidacdo do aprendizado e consequentemente com a
formacédo de cidadaos autbnomos e cientificamente cultos.

A dindmica da pesquisa como pratica reflexiva tem como pressuposto que a aula
como mecanismo puramente de transmissdo de conhecimento por meio da exposi¢do oral
feita pelo professor ndo se constitui em educacédo cientifica, pois ndo agrega a dialogicidade
como valor inerente deste processo. Vasconcellos (1993 p.22) sinaliza para este assunto
afirmando que a mera transmissdo de conhecimento incide em um “alto risco de nao
aprendizagem, em funcdo do baixo nivel de interacdo sujeito-objeto, de conhecimento-
realidade”.

Por outro lado esta forma tradicional de proceder com 0 ensino neste método
impossibilita a criticidade do sujeito e dificulta a compreenséo do seu papel na sociedade. E

no entendimento da pesquisa como articuladora da aprendizagem que a educacao escolar se
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distingue de outras praticas educativas e se configura no fazer-se e refazer-se na e pela
pesquisa. (DEMO, 1996).

Nesse percurso o desafio da indissociabilidade aparece como um tema ainda
perseguido pela acdo docente, embora distante de se efetivar nos cursos de graduacédo e na
universidade como um todo. Segundo Cunha (1996) o ensino com pesquisa na universidade,
especialmente na formacdo do docente permite o transito das e vivéncias as experiéncias
levadas para serem discutidas em sala de aula caracterizam um ensino com pesquisa, ndo
bastando apenas em fazeres que se ddo alternadamente pesquisa x ensino, mas se efetivam e
se concretizam no exercicio cotidiano, refletido e discutido como respostas as acfes do
cotidiano pedagdgico.

O ensino com pesquisa como uma proposta metodoldgicas que pode repercutir na
qualidade do ensino €, na perspectiva deste trabalho uma atividade com significativo respaldo
tedrico capaz de promover as mudangas nas formas de pensar, de organizar as informacGes
recebidas no contexto escolar e transforma-la em conhecimento, afinal, “o conhecimento de
algo é também um autoconhecimento” (GHEDIN, 2005, p.114).

Assim, ensinar pela e para a pesquisa, principalmente em se tratando da disciplina
didatica na formacgdo de professores de matematica, presume uma relacdo necessaria entre
teoria e pratica num exercicio recursivo entre acdo e reflexdo sobre a acédo, pois creditamos
que os processos de investigacao formas duradouras e significativas de pensamento e também
de acdo para agir com maior consciéncia no cotidiano da escola.

Consequentemente o movimento que resulta desta “arquitetura” permitird o
dinamismo da préatica escolar como também a pratica de conhecer o proprio modo de
conhecer. Numa agdo metacognitiva pGem-se em movimento 0S processos cognitivos como a
consciéncia, a reflexdo, a memoria e a percepcdo, de tal modo que, os sujeitos aprendentes
(estudantes e também o professor) atuam sobre o proprio conhecimento, num contexto real

em que as relacdes pedagdgicas acontecem.

1.7.3 A formacéo do professor: educar na e para a pesquisa

A importancia da pesquisa na formacao do professor é o ponto de partida para que se
possa pensar na possibilidade de uma préatica reflexiva. A agdo docente entendida como

principio cognitivo de compreenséo e interpretacdo da realidade ndo pode se dar apartada de
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uma postura investigativa, pois é ela que permeia a constru¢do do seu fazer. (PFIMENTA e
GHEDIN, 2002). Tomando com principio bésico de que o conhecimento é uma construcéo
teodrica teoria que transcende o conhecimento técnico e postula uma pratica dialética para
compreender sua propria acdo o ensino com pesquisa conduz o professor a autonomia critica e
em decorréncia de sua pratica refletida, pressupde também um didlogo critico e dialético dos
estudantes com o conhecimento.

Nesse sentido a pesquisa na formacdo do professor € peca chave para o
estabelecimento do dialogo entre contetdo de ensino e a realidade historica e socialmente
construida da qual todos fazemos parte (PIMENTA e GHEDIN, 2002). Nessa dire¢do, a
atividade principal da universidade é a pesquisa, e o professor tem papel importante no
sentido de incentivar o estudante para também se constitua como novo pesquisador, pois, sem
a pesquisa, 0 ensino se reduz a mera reproducao.

Essa forma de conceber o trabalho pedagdgico situa o docente no contexto da
sociedade em que vivemos, dominada pelo mundo da informagéo, como aquele que por meio
do ensino procura estabelecer um dialogo do contetdo de ensino com o mundo, de tal modo
gue o conhecimento seja reelaborado e ndo apenas consumido de forma acritica pelos
estudantes. Segundo Pimenta e Ghedin (2002 p. 133) “o conhecimento ¢ sempre uma relagido
que se estabelece entre as praticas e as nossas interpretagdes da mesma; é a isso que
chamamos de teoria, isto ¢, um modo de ver e interpretar nosso modo de agir no mundo”. E,
nesse sentido, que um ensino com pesquisa atribui carater articulador e medidor do
conhecimento num movimento que vai da acdo a reflexdo e retorna a acdo num ciclo
ininterrupto, ou seja, inerente a dialética.

N&o é por acaso que a pratica do ensino com pesquisa permite a reflexdo critica que
emana da participacdo num contexto social e politico que ultrapassa 0s espacos da escola.
Partindo do pressuposto de que a reflexdo é condicdo fundamental para se (re)pensar,
(re)planejar e (re)significar a pratica educativa afinal, o espaco pedagdgico é um texto para ser
constantemente lido, interpretado, escrito e rescrito. (FREIRE, 1999, p. 108). Nesse sentido, a
formacéo docente ndo pode prescindir & pesquisa como principio educativo.

A pesquisa na formacao docente é o principio articulador da reflex&o sobre seu fazer,
e esta capacidade ndo estd apenas no modo como o docente pensa e faz em sala de aula, mas
no sentido que constroi sobre o seu trabalho pedagogico Ghedin (2010) de tal modo que este
exercicio ndo escapa a uma visdo dialdgica que permeia a acdo educativa, essa dialogicidade

segundo Pimenta (2002), estabelece a relacdo entre teoria e pratica como processos
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indissociaveis, a negacdo desta é também a negacdo da dimensao social e politica no processo
educativo.

Embora a ampla producdo tedrica que assume a pesquisa como condicdo
fundamental do saber docente. Segundo Lampert (2008) de modo geral as propostas
curriculares na escola bésica e na universidade, na maioria das vezes, sdo concebidos como
listagem de contetdos fragmentados por disciplinas e ndo propiciam a realiza¢do da pesquisa.
Neste sentido, um ensino que assuma a pesquisa como pressuposto para a aprendizagem

requer modificacdes estruturais na medida no curriculo.

Os professores, com algumas exce¢des, ndo estdo preparados, ndo possuem as
condicBes apropriadas e nem estdo predispostos a trabalhar o ensino com e para a
pesquisa, pois nem sempre o curriculo permite e geralmente hd uma sobrecarga de
trabalho (LAMPERT, 2008, p. 132).

Face ao exposto, parece que a realidade educacional, de maneira geral, ainda é pouco
favoravel a mudancas qualitativas do ensino na educacdo superior, principalmente no que
tange as licenciaturas. O curriculo adotado ao que parece ainda é reflexo de politicas publicas
que se fundamentam num paradigma positivista de ensino e com base nesse modelo de
educacdo os conhecimentos sdo racionalmente reproduzidos, numa visdo meramente técnica e
condicionados aos limites da sala de aula.

A pesquisa como norteadora do processo de formacgéo abre possibilidades para que
um novo paradigma possa emergir, afinal ndo ha como se compreender uma educacdo que
imersa num contexto de manifestas mudangas econémicas e sociais, fundamente-se num
modelo que ndo (co)responde &s necessidades concretas e as expectativas do mundo

contemporaneo.
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2 A EXPERIENCIA DA PESQUISA-ACAO NO ENSINO DE DIDATICA: ESBOCO
DE UMA TRAJETORIA

Os passos norteadores do nosso estudo foram sustentados numa abordagem
qualitativa, incluindo a perspectiva da pesquisa-acdo como proposta metodolégica que
procura unir a pesquisa a acédo, isto é, desenvolver o conhecimento e a reflexdo constante
sobre a experiéncia, tomando a teoria como parte indissociavel da pratica.

O itinerario desenhado para esta pesquisa foi pautado na perspectiva da construcao
do conhecimento cientifico como prética possibilitada pela reflexdo acerca das manifestaces
produzidas no cotidiano educativo e guiado pelas possibilidades de transformacdo da
realidade. A realidade que se tomou como ponto de partida foi o Centro de Estudos
Superiores de Parintins-CESP/UEA, instituicdo que atualmente oferece 10 cursos de
graduacdo em diferentes areas, em sua maioria, direcionados a formacéo de professores e que
tem como objetivo a formacdo inicial para o exercicio da docéncia.

Nossos estudos foram direcionados ao 4° periodo de licenciatura em Matematica,
mais especificamente a uma turma composta por 24 (vinte e quatro) estudantes, que nés, em
determinados momentos chamaremos de professores em formacao, ndo sem razao, afinal, os
cursos de licenciatura no Centro de Estudos Superiores de Parintins tem a finalidade de prover
a formacéo do professor.

A turma é composta, em sua maioria por homens (16) e um ndmero reduzido de
mulheres (08). Destes estudantes, apenas 25% estdo cursando todas as disciplinas do periodo
corrente, ou seja, estdo regularmente matriculados em todas as disciplinas que correspondem
ao 4° periodo, porém 75% estdo cumprindo carga horaria paralela (no turno matutino) nas
disciplinas em que foram reprovados nos periodos anteriores. Por este motivo, dividem seu
tempo entre frequentar o curso durante a noite e as disciplinas em que ficaram pendentes
durante a manhd. Paralelo a isso, se desdobram trabalhando nas horas vagas como lojistas,
auxiliares de servigos gerais e autbnomos numa jornada exaustiva para a grande maioria dos
estudantes. Existem também aqueles que vieram de outros municipios e ao mesmo tempo em
que estudam, procuram um emprego na area (cursinhos pré-vestibulares), porém seus esfor¢cos
esbarram no fato de estarem iniciando a graduacdo e segundo eles, ndo saberem elaborar o
plano de aula.

Diante desta realidade, o desafio foi organizar nossa proposta de trabalho de modo a

interferir o minimo possivel no tempo que disponibilizam fora do horéario de aula. Neste caso
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a pesquisa precisou se adequar a necessidade dos sujeitos, para que tivéssemos éxito na
execucao.

Ampliar as perspectivas de ensino da didatica, visando a mobilizacdo de esquemas
mentais para além da memorizacéo e da racionalidade técnica, foi o que colocou em evidéncia
a necessidade de assumirmos um modelo diferenciado de ensinar didatica neste curso. Para
esta empreitada, tomamos como ponto de analise e referéncia o olhar dos professores em
formacéo, suas formas de perceber e analisar a realidade por ocasido da atividade de ensino
com pesquisa onde puderam acompanhar as praticas de ensino do professor de matematica em
07 escolas de educacdo basica. Deste modo, podemos afiancar que este estudo se deu em

dupla dimenséo:

Professores em

Universidade —— ~
formacgao

Professores da
Escola basica escola basica

Figura 2: Dimensdes da pesquisa
Fonte: Elaboracdo da pesquisadora, 2012.

Nessa ocasido tivemos a oportunidade de desenvolver a pratica docente com 0s
professores em formac&o e ao mesmo tempo refletir coletivamente sobre a préatica do docente
de matematica nas escolas de educacdo basica. Essa premissa nos conduziu ao entendimento
que a disciplina didatica deve ser percebida como estruturante e articuladora dos saberes
cientificos desenvolvidos tanto na universidade (cursos de licenciatura) como no fazer
cotidiano do docente (escola béasica). Neste entendimento, o desenho metodoldgico que
constituiu nosso estudo pautou-se na reflexdo sobre a acdo como principio da praxis
educativa. Ainda que o olhar langado ndo tenha sido somente sobre a nossa propria pratica,
mas sobre a pratica do outro, este exercicio serviu de mote para se pensar os referencias
conceituais que adotam os professores em formacédo e o docente de didatica, como pensam,
como buscam concretizar suas agdes e intensoes.

Diante dessa realidade, adotamos postura ativa frente ao estudo a fim de redirecionar

0 processo de ensino, quando necessario e, nesse sentido atuamos ora como pesquisadores,
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ora como sujeitos da pesquisa. Sabemos da complexidade que é assumir uma postura
reflexiva ante a prdpria pratica, porém, procurando superar as persistentes dicotomias
construidas, fazendo delas também, nosso objeto de andlise e de reflexdo é que buscamos
compreender a articulacdo entre as formas de pensar e agir dos sujeitos da pesquisa para
fundar nestas, nossas expectativas iniciais de trabalho para uma aprendizagem significativa do
professor e do estudante de didatica.

2.1  Categorias da pesquisa

O projeto de pesquisa, por ser a antecipacdo de uma direcdo, de um caminho a ser
percorrido é sempre, segundo Ghedin (2008) uma trajetoria que tem um ponto de partida e
enseja atingir um ponto de chegada como condicdo para a organizacdo das acgdes. Ou seja,
ainda que este presuma a chegada, sO sera possivel constituir um resultado apds percorrer todo
0 complexo conjunto de técnicas, estratégias e reflexdes que validam e atribuem o carater
cientifico a pesquisa.

A pesquisa em educacdo como possibilidade de aproximagdo com o real (contexto
escolar), s6 pode ser compreendida no contexto em que ela se estabelece, ou seja, na pratica
educativa. Neste ponto de partida, a pratica impulsiona uma reflexdo aprofundada e
sistematica sobre a realidade, esta é a principal caracteristica da pesquisa qualitativa em
educacdo. Para Chizzotti (2003, p. 79) a pesquisa qualitativa “parte do fundamento de que ha
uma relacdo dinamica entre 0 mundo real e 0 sujeito, uma interdependéncia viva entre o
sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do
sujeito”.

Para sistematizacdo e estruturacdo do desenrolar desta pesquisa elaboramos uma
representacdo das categorias para que pudessemos contemplar e situar as perspectivas
epistemoldgicas impetradas a fim de que pudéssemos também atingir os objetivos propostos.
Neste sentido, nosso intento principal foi investigar como 0S processos cognitivos sao
mobilizados pelos estudantes no ensino da didatica, este foi colocado em movimento a partir
da organizacdo de categorias da pesquisa para explicitar as relagcbes ou representacdes do

objeto tal como ensejou este estudo (Figura 3).
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Figura 3: Categorias da pesquisa
Fonte: Elaboracéo da pesquisadora, 2011.

Estas categorias relacionadas se constituiram em prerrogativa para construcdo mental
de um modelo que devidamente compreendido e articulado permitiu comparar, especular e
prever possiveis respostas e resultados. Nesse sentido, procuramos representar como 0S
elementos estruturantes da Cognicdo (Processos Cognitivos), mobilizados pelo ensino da
didatica podem desencadear a aprendizagem significativa, tomando a metodologia do ensino
com pesquisa como eixo norteador do processo de aprendizagem. Nessa relacdo a
aprendizagem significativa é assumida como proposi¢do fundamental para construcdo dos
conhecimentos cientificos necessarios a formacao cientifica do docente como investigador de
sua pratica.

Todo o trajeto que precedeu nossas analises foi tomado como parte do processo de
construcdo de conhecimento, e durante sua execucdo buscamos fundamentos tedrico-
metodoldgicos para que este trajeto pudesse ser melhorado e aperfeicoado na medida em que
acontecia. Neste caso, como nosso estudo tomou 0s processos cognitivos envolvidos no modo
de pensar/fazer dos sujeitos como ponto de partida para conhecer suas representacfes e
organizagOes mentais, estes ndo poderiam ser compreendidos sendo em sua estrita relacdo
(atencdo, memdria, percepcdo, pensamento, etc.), ou seja, ndo tracamos analises decompondo
tais processos, mas procurando conhecé-los, identifica-los, percebendo-os nas construgdes
mentais dos sujeitos de modo integrado e integrador dos seus fazeres, ndo apenas de seus
discursos.

Assim, os Processos Cognitivos, Didatica, Ensino com Pesquisa e Aprendizagem
Significativa consistiram em categorias basicas ou “questdes-chave” para compreender como
se articulam e se organizam os conhecimentos dos sujeitos durante a disciplina didatica,

percebendo e buscando aprimorar 0s modos como 0s sujeitos mobilizam seus processos
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cognitivos face ao conhecimento, ou seja, 0 que a pesquisa buscou elucidar foi 0 modo como
(docente e futuros professores) pensamos 0 ensino e como mobilizamos esquemas mentais
eficientes quando colocados em contato com uma dada realidade (sala de aula nas escolas de

ensino basico).

2.2 Elementos constituintes da pesquisa

Por se tratar de uma pesquisa que tem como lécus principal o processo educativo,
utilizamos a abordagem qualitativa como orientacdo de nossas a¢des, tendo em vista que esta
forma de “olhar” permitiu a identificagdo, a interpretacdo ¢ a compreensao dos processos
cognitivos estruturantes do processo de ensinar/aprender mobilizadas durante a disciplina
didatica. A exemplo do que nos coloca Serrano (1998) numa pesquisa qualitativa a tarefa
consiste justamente em interpretar e extrair significados dos dados coletados, procurando
estabelecer relacbes com o problema gue se deseja conhecer.

Também a opc¢do por esta forma de investigacdo deveu-se ao fato desta permitir uma
ampla possibilidade de uso de instrumentos que validem efetivamente os estudos acerca das
representacdes e posturas adotadas pelos sujeitos no d&mbito de sua atuacdo no campo da
didatica, seja do professor de didatica ou dos professores em formacao.

A questdo que dirigiu este estudo partiu da necessidade de contribuir com um
trabalho pedagdgico que (re) signifique a teoria conjugando-a a préatica, fatores estes pouco
percebidos no ensino da disciplina didatica nos cursos de Licenciatura em Matematica.

2.2.1 Problema/Problematizacao

Considerando que a didatica tem papel importante para a formacdo docente em
cursos de licenciatura, sejam estes da area das ciéncias humanas, biologicas ou exatas,
notamos que, especialmente nos cursos de licenciatura em Matematica tem prevalecido (por
parte de alguns estudantes) certa apatia e até mesmo resisténcia em relacdo as disciplinas

pedagdgicas, particularmente a didatica.
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De acordo com nossa suspeita, esse aparente desinteresse ou perda de prestigio
poderia representar um complicador em sua formacéo, j& que estes atuardo como professores.
Além disso, julgadvamos que 0 modo como a disciplina vinha sido pensada e organizada pelo
docente e pelos estudantes, ndo permitia o alargamento do olhar sobre as perspectivas
pedagogicas por desconsiderarem a epistemologia que subjaz a constru¢do do conhecimento,
enfocando apenas sua dimens&o técnica e desprezando-a como teoria da préxis educativa.

Frente a essa preocupacdo e com a finalidade de investigar as relagdes e
representacdes que os estudantes e os proprios docentes constroem frente ao proprio processo
de formacéo € que buscdvamos conhecer: Como os professores em formacdo mobilizam seus
processos cognitivos para aprender a disciplina didatica no curso de licenciatura em
Matematica na Universidade Estadual do Amazonas no Centro de Estudos Superiores de

Parintins?

2.2.2 Justificativa

Ao longo de nossa trajetoria de formacdo, primeiramente enquanto estudante de
graduacdo e posteriormente na atuacdo como docente na Universidade, causava-nos
estranheza e preocupacdo alguns discursos produzidos por estudantes dos cursos de
licenciatura em ciéncias exatas (geralmente matematica), onde atribuiam pouca importancia a
didaticas e a julgam como categoria minoritarias de estudo e por isto ndo merece tanto
empenho por parte dos estudantes.

Esta ocorréncia, em nossa opinido ignora o papel da didatica como elemento
articulador que integra os principios técnicos e cognitivos do ato de ensinar e, confunde-a com
a Pedagogia como se ambas fossem sindnimas, desconsiderando o valor cientifico subjacente
a estas areas de conhecimento para sua formacgéo enquanto docentes.

A Didética, enquanto ciéncia da educagdo é fator determinante em qualquer nivel de
ensino desde a Educacdo Infantil até o Ensino Superior e suscita o desenvolvimento de
praticas pedagogicas que permitem o aprimoramento da capacidade das funcbes cognitivas
que potencializem tanto o ato de ensinar, quanto o de aprender, ou seja, a teorizacdo da
pratica. Dado seu papel articulador na ampliagdo dos elementos estruturantes da cognicéo,
reconhecer como 0S Processos cognitivos se organizam, se articulam a partir do ensino da

disciplina didatica, permitird analisar com clareza os fundamentos cientificos que validam
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esta area de conhecimento, além de fornecer subsidios para uma apropriada formagéo do
docente de matematica na Universidade Estadual do Amazonas.

2.2.3 Questdes norteadoras

Para estabelecermos coeréncia entre nossas inquietacoes e a necessidade de responder
0 problema, elaboramos algumas questdes norteadoras (QN) que empregamos durante a
pesquisa como meios disponiveis para a consecucdo de objetivos especificos que pudessem

nos ajudar a analisar o problema em questdo (Figura 4):

Problema: Como o0s processos
cognitivos sdo mobilizados pelos
estudantes para aprender a
disciplina didatica no curso de
licenciatura em Matematica?
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Figura 4: Questdes Norteadoras e objetivos que guiaram a pesquisa.
Fonte: Elaboracéo da pesquisadora, 2011.

Auxiliando na sistematizagdo do percurso investigativo, o objetivo geral que
buscavamos atingir durante os estudos foi: Investigar como 0s processos cognitivos sao
mobilizados pelos estudantes para aprender a disciplina Didatica no curso de Licenciatura em
Matematica. Para consolidacéo e operacionalizacdo dos mecanismos de controle, 0s objetivos
especificos que foram constitutivos de nossa acdo estdo representados na Figura 4 como

etapas de um mesmo processo guiado por nossas questdes norteadoras.
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As questdes levantadas se justificam tendo em vista a necessidade de atingir os
objetivos propostos e dirigir o estudo na construcdo de respostas que pudesse favorecer a
transformacdo da realidade inicialmente diagnosticada. Nesse propo6sito, nosso objeto de
estudo foi a pratica do docente de didatica e as construcdes perceptivas que o professor em
formacdo langa sobre a realidade do ensino como atividade essencial para aprender os
contetdos e atribuir significado ao estudo da disciplina didatica.

2.3. Desdobramentos metodoldgicos da pesquisa.

A pesquisa em educacdo se faz na realizacdo concreta das acbes, planejadas e
desenvolvida como um conjunto articulado de etapas sistematicamente preparadas para se
chegar a elucidacdo de um dado fenémeno. Todo esse procedimento inclui a necessidade de
fazer escolhas, desde o tema até a elaboragédo das conclusdes e da divulgacédo de resultados. O
percurso assumido em cada uma das etapas €, se certo modo a continuidade ou
prosseguimento da anterior, ou seja, ndo séo estanques.

De acordo com Gil (1991, p.26) para atingirmos 0s objetivos que almejamos a
investigacao cientifica depende de um “conjunto de procedimentos intelectuais e técnicos”,
este conjunto de processos ou opera¢fes mentais, chamamos aqui de linha de raciocinio.
Nesse sentido, a linha de raciocinio tomada neste estudo tem bases ldgicas nas perspectivas da

pesquisa qualitativa, pautada nos procedimento metodoldgico da pesquisa acao.

2.3.1 A Pesquisa qualitativa em educacéo

Por se tratar de uma pesquisa aplicada a educacdo, utilizamos a abordagem
qualitativa como orientacdo de nossas agdes, tendo em vista que esta forma de “olhar” permite
a identificacdo, a interpretacdo e a compreensdo dos processos cognitivos estruturantes do
ensino/aprendizagem mobilizadas durante a disciplina Didatica. Também optamos por este
tipo de abordagem por permitir ampla possibilidade de uso de instrumentos e interpretacdes
das relagdes e comportamentos apresentados pelos sujeitos no ambito de sua atuacao (préatica

da em sala de aula).
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A educagdo enquanto préatica social humana possui especificidades que Ihe atribui o
carater de atividade complexa e que sdo validados nos estudos dos fendmenos educativos
(GHEDIN e FRANCO, 2008, p.40). Por ser um processo complexo com caracteristicas
eminentemente humano, ndo had como compreendé-lo e apreendé-lo fora de seu contexto
historico e dialético, ou seja, apartados dos processos em que foram gerados.

Gomez (1999: p. 32) assegura que:

la investigacién cualitativa implica a utilizacion y recogida de un gran variedad de
materiales-entrevista, experiéncia personal, historias de vida, observacines, textos
historicos, imagens, sonidos que describen la rutinas e Ias situaciones problematicas
y los significados em la vida de 1&s personas.

O carater holistico atribuido a investigacdo qualitativa ajuda a compreender a
realidade e os significados dados pelos individuos as situacdes do cotidiano e permite uma
aproximagdo rica com a realidade. E nesse sentido que a pesquisa qualitativa auferiu

significado no desenvolvimento do estudo que ora apresentamos, pois intenta:

Capturar los datos sobre I1as percepciones dos actores desde dentro, através de um
proceso de profunda atencion, de compresion empatica y de suspensién o ruptura de
las preconcepciones sobre los topicos objeto de discusion. GOMEZ (1999, p. 33).

Entendendo que o processo de pesquisa qualitativa em educagao “resulta de uma fina
e apurada percep¢do do mundo, sistematizado por meio de uma atitude metddica que efetua
no texto produzindo uma comunicacao do olhar posto com atencdo sobre determinado objeto
investigativo” (GHEDIN e FRANCO, 2008, p.71).

Neste sentido, a perspectiva em que foi desenvolvido este estudo funda-se numa
epistemologia que enseja a producdo do conhecimento cientifico no contexto em que o
problema colocado se estabelece, ou seja, da natureza da atividade docente proceder a
reflexdo critica.

Assumir a visdo de totalidade dentro do processo educativo e considerar a préatica
educativa como objeto de reflex@o pressupde a superacdo da visao dicotdmica e a construgdo
de solida formacao tedrica no exercicio.

Opondo-se & concepcdo positivista de racionalidade, optamos em utilizar o0s
principios metodoldgicos da pesquisa-agdo, pois esta procura a transformagéo para melhorar a
realidade e a pratica de seus agentes, a partir da compreensdo dessa pratica e das

circunstancias em que esta se produz.
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2.3.2 Principios metodoldgicos da pesquisa-a¢éo

A concepcdo de pesquisa-acdo empregada durante o desenvolvimento deste estudo
pautou-se na pesquisa “como decorréncia de um processo que valoriza a constru¢do cognitiva
da experiéncia, sustentada pela reflexdo critica coletiva, tendo em vista a emancipacdo dos
sujeitos”. (GHEDIN, 2008, p. 213). A pesquisa-acdo &€ uma proposta metodoldgica que
procura unir a pesquisa a acao, isto €, desenvolver o conhecimento e a reflexdo constante
sobre a experiéncia, tomando a teoria como parte indissociavel da prética, portanto, ensejando
a mudanca de percepgdo ou de comportamento num movimento recursivo, que segundo Kurt
Lewin (apud Borges e Ghedin, 2008) este método deve considerar ou contemplar o exercicio

continuo de espirais ciclicas:

PLANEJAMENTO

REFLEXAO

Figura 5: Movimento metodolégico da pesquisa desenvolvido com base nas proposicfes de Kurt Lewin (1946).
Fonte: Elabora¢do da pesquisadora, 2011.

Esse processo iniciou com o0 reconhecimento da situagcdo que se desejava investigar,
tendo em vista a necessidade de conhecer como 0s processos cognitivos dos estudantes se
estruturam e se organizam para aprender e dar sentido ao ensino da disciplina didatica. Para
conhecer suas formas de aprender e de pensar, tomamos as atitudes e 0s comportamentos no
cotidiano dos sujeitos como base para nossas analises, embora esta ndo seja a Unica forma de
percebé-los. Porém, nosso ponto de partida foi o estudo das relacGes e atitudes que se
apresentam, os discursos proferidos, mas sobretudo a acdo dos sujeitos sobre o objeto de

conhecimento.



71

Nesse caso, a percepgdo inicial que dispinhamos era de que a didatica, enquanto
disciplina importante no processo de formagdo dos docentes, ndo estava sendo pensada e
refletida como ciéncia da praxis educativa, portanto, interferindo em seu o processo de
formacdo e com desdobramento para uma pratica pedagogica mecanica/técnica em sua

atuacdo futura.

2.3.3 Caracteristicas da pesquisa-acao

A pesquisa-acdo como metodo de procedimento assumiu neste trabalho importancia
basilar, pois esta ao se realizar em estreita relacdo com a agdo, permitiu o conhecimento e o
aprofundamento das questdes colocadas, sendo que, o pesquisador e 0s participantes da
pesquisa estiveram mutuamente envolvidos de modo participativo e colaborativo.

Ainda Thiollent (1997) assegura que a participacdo dos integrantes no processo &,
pois, condic¢do necessaria para a mudanca, embora a pesquisa-acao seja participante, nem toda
pesquisa participante é pesquisa-acdo. A principal diferenca esta no fato de que a pesquisa
participante nem sempre tem a tem um planejamento proprio que oriente os estudos, afinal
seu objetivo principal ndo é o conhecimento formado e divulgado ao grupo, o que vai de
encontro com a pesquisa-acao.

Do mesmo modo, Ghedin e Franco (2008, p. 213) ressaltam:

A condicdo para essa modalidade de pesquisa é o mergulho na praxis do grupo
social em estudo, do qual se extraem as perspectivas latentes, o oculto, 0 ndo-
familiar que sustentam as préticas, e nela as mudangas serdo negociadas e geridas no
coletivo.

Esse carater critico é que legitima a relacdo docente/discente, teoria/pratica e
ensino/aprendizagem permitindo por meio da pesquisa-acdo, descrever e interpretar as
construcdes e as representacfes mentais feitas pelos docentes em formacdo acerca da
disciplina didatica. As organiza¢fes ou construtos cognitivos empreendidos por docentes e
discentes ndo serdo apenas instrumentos para informar, compreender, mas para esclarecer e
conduzir a um novo didlogo com vistas a elucidacdo das relaces que estabelecem com o

conhecimento no cotidiano em que acontece a pratica pedagogica.



72

N&o obstante, os propositos da pesquisa-ac¢do colabora para um envolvimento efetivo
pesquisador/participante para a transformacdo da realidade, tendo em vista a melhoria das
condigdes das praticas em sala de aulas e fora dela o que segundo Thiollent (2007, p. 29) “nao
se trata, portanto, de chegar a uma formalizacdo I6gica nem a um calculo de proposicdes ou a
manipulagdo de variaveis simbolicamente representadas”. Mas, trata-se de proporcionar ao
pesquisador melhores condi¢cdes de compreensao, interpretacdo e melhor analise do fenémeno
qualitativamente pesquisado.

A concepcdo dialética assumida pela pesquisa-acédo (re) significa sua proposta cujo
movimento “ciclico em espiral” para Lewin (1946) a principal caracteristica. Essa
compreensdo de pesquisa funda-se num desenho metodoldgico proposto por Lewin (1946
apud Ghedin, 2008) em que a pesquisa-acdo € um processo que se desenvolve em fases
sucessivas e ininterrupta, mediado por um adequado plano de intervencdo. Partindo desta
premissa, 0 maior objetivo da pesquisa-acdo é, entdo de proporcionar novas formas de se
relacionar com as informac6es, novos modos de gerar e/ou produzir conhecimento numa
perspectiva de trazer melhorias e solucBes viaveis para toda a coletividade. E nessa mesma
direcdo que Thiollent (2007) afirma que o conhecimento ndo é somente para informar, mas,
principalmente, para conscientizar 0 grupo tendo em vista que neste tipo de pesquisa oS
sujeitos também sdo construtores de conhecimentos, ou seja, constituem-se sujeitos ativos e

autbnomos.

2.3.4 Etapas da pesquisa-acao

As mudancas e a transformacao da realidade iniciam com a tomada de consciéncia de
sua necessidade pelos participantes. Sendo a sala de aula e as praticas que nela se déao
resultado de um modo de pensar de seus agentes, nossa pesquisa € no sentido de conhecer e
ampliar ou transformar uma realidade, ndo de forma ocasional nem e despropositada, mas
visando o bem da coletividade o que confirma a caracteristica democréatica e de autonomia
coletiva da pesquisa-acéo.

Thollent (1997) apresenta algumas dimensdes da pesquisa-acdo: 0 contrato, a
participacdo, a mudanca, o discurso e acdo. Estas dimensGes precisam ser consistentes e com
foco em todo o processo, ndo apenas no produto (transformacgéo), pois se assim ndo for,

facilmente se autodestruirdo e consequentemente perderdo seu sentido. Nessa perspectiva, 0
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processo de investigacdo idealizado para este estudo se constituiu em quatro etapas que se

sucederam para dar coeréncia e consisténcia aos resultados em comum acordo com

dimens@es apontadas acima:

« Levantamento
situacional por

meio de:
Aplicagdo de
questionario.

Dialogo informal
em sala de aula.

+ Reflexdo e

relato sobre as

experiéncias
construidas
durante o
processo.

Figura 6: Etapas da pesquisa.

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora, 2012.

Diagnéstico

+ Apresentagao do
projeto de
pesquisa.

+ Elaboragao

coletiva do Plano

de Ensino e do

Plano de

Agao/intervengao.

labora¢do
do Plano de
Acao/Inter
vencao

Socializacio
/divulgacdo
dos
esultados

+ Observagao
da pratica
docente.

+ Entrevistas.
+ Andlise e
avaliagao dos
resultados.

Implementa
¢do do
Plano de
Acao/Inter
venca

as

As sucessOes das etapas iniciaram antes mesmo do inicio do periodo letivo, momento

que antecedeu a preparacdo dos Planos de Ensino (Apéndice B) e do Plano de

Acdo/Intervencdo (Apéndice C), nesse momento, realizamos a analise do contexto da

pesquisa que teve como cenario o Centro de Estudos Superiores de Parintins/UEA. Com a

finalidade de melhor percebé-la para melhor se apropriar desta, planejamos estratégias de

aproximacao sucessiva, para que, uma vez conhecida, pudéssemos sugerir intervencdo como

parte do processo e de consolidacdo da pesquisa-acdo. Estas proposi¢oes, so se justificam na

medida em que ha, por parte dos envolvidos, o absoluto consentimento. Neste sentido é

importante ressaltar o carater emancipatério que emerge da pesquisa-a¢ao, pois:

A condicdo essencial para seu desenvolvimento é a participagdo dos sujeitos
histdricos na tomada de deciséo instituindo a responsabilidade compartilhada e a
transformacéo ndo é imposta, mas o pesquisador sé deve tentar modificar a dinamica
de um grupo ap6s o consentimento explicito de seus membros (GHEDIN e
FRANCO, 2008, p. 210).

A acdo interventiva, entdo exigiu o envolvimento dos participantes e sua orientacao

para as possiveis solugdes de problemas. Nesse caso, o desenrolar das etapas ndo poderia

prescindir ao cuidado e ao encadeamento das acOes em vista de estabelecer nexos coerentes

entre os objetivos e o problema que se colocava para nossa consciéncia, afinal conhecer como
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0S sujeitos organizam seus conhecimentos para aprender e pensar 0 proprio processo de
ensino/aprendizagem é a questdo que se colocou para a pesquisa. Contudo, as estratégias que
utilizamos para efetiva-la, foram na busca por explicagdes nos préprios participantes, estes, se

situaram, também, em ocasides determinadas, como investigadores.

1) O diagnéstico

Como primeira atitude diante do problema colocado, foi realizado o estudo do
curriculo do curso de matematica, com énfase na analise das Ementas (Quadro 2) adotadas
por professores que ministraram a disciplina em periodos anteriores (2009 e 2010), ou seja,
nos ultimos 04 (quatro) periodos letivos. Esse procedimento inicial teve como objetivo,
levantar informacGes sobre o campo de atuacdo e mais precisamente compor um cenario no
qgual pudéssemos ancorar nossas premissas iniciais sobre o0 objeto que pretendiamos
investigar.

Esse primeiro momento se deu antes mesmo de nosso primeiro contato com 0s
sujeitos da pesquisa. Para isso, nos debrugamos sobre os documentos do curso e da disciplina
para analise da forma como estdo estruturados esses conhecimentos e as conotacfes presentes
no Plano de Disciplina, com énfase no estudo da ementa da disciplina didatica.

Em seguida, ja em contatos iniciais com os professores em formagdo, aplicamos o
Diagnostico (Apéndice A) por meio de perguntas que pudessem nos respaldar, quanto as
formas como pensam o ensino de didatica e as premissas basicas que preveem para estudar a
disciplina. Tendo como finalidade captar os conhecimentos prévios dos estudantes acerca dos
conceitos e definicdes do termo “didatica”, bem como sua importancia € as perspectivas
destes em relacéo a disciplina.

Este momento que se deu no inicio do periodo letivo favoreceu conhecer as
representacdes inicialmente empreendidas pelos estudantes e as relagdes significativas ou ndo
que fazem do processo, a fim de, compreender 0s processos cognitivos estruturantes no ensino
da disciplina didatica ndo como um caminho mecénico a ser trilhado rigidamente, mas
enquanto ponto de partida para o desenvolvimento do trabalho. As representagcdes das
percepcOes e julgamentos demonstrados pelos participantes, ndo aconteceram de maneira

aleatoria e nem s&o frutos do acaso. Como ressalta leme (1987 apud Spink, 1993, p.48).

O ato de representar ndo deve ser encarado como processo passivo, reflexo na
consciéncia de um objeto ou conjunto de ideias, mas como processo ativo, uma
reconstrucdo do dado em um contexto de valores, reacdes, regras e associacdes. Ndo
se trata de meras opinifes, atitudes, mas de “teorias” internalizadas que serviriam
para organizar a realidade. A funcdo das representacdes é tornar familiar o ndo
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familiar numa dindmica em que objetos e eventos sdo reconhecidos, compreendidos
com base em encontros anteriores, em modelos. No caso, a memdria predomina
sobre a logica, o passado sobre o presente, a resposta sobre o estimulo. O ato de
representacdo transfere o que é estranho, perturbador do universo exterior para o
interior, coloca-o em uma categoria e converedicto precede o julgamento.

Embora constasse em nosso projeto que esta ocasido tivesse planejada para acontecer
durante a realizacdo de uma oficina de trabalho, optamos por realiza-la no formato e horério
previsto para a realizacdo das aulas, pois, ndo sentimos muita disposi¢cdo nem entusiasmo por
parte da turma em sair de uma rotina ja conformada, ou seja, ndo estavam acostumados a
atividades diferentes do que ja vinham sendo expostos, por isso propor ja de inicio uma acao
que os retirasse de suas “zonas de conforto” ndo nos pareceu muito prudente.

Contudo, realizamos nossas atividades (diagnéstico e apresentacdo da proposta de
trabalho) em circunstancias mais convencionais para eles, ou seja, por meio de exposicdes
orais, porém mediada por didlogos, analises e criticas por parte de todos os participantes.
Mediante o resultado do diagnostico, compartilhamos com a turma os pontos mais polémicos
ressaltados por eles, conduzindo-os a uma reflexdo que teve como ponto de partida “a
importancia da didatica para o seu processo de formagdo”. Em seguida, o projeto de pesquisa
foi apresentado para a apreciacao e analise critica do grupo de estudantes, bem como para a
avaliacdo e deliberacdo quanto suas participagoes.

Essa primeira aproximacdo, também tinha como finalidade conhecer os sujeitos da
pesquisa e a0 mesmo tempo instaurar um dialogo reflexivo por parte do grupo acerca da
pratica pedagogica e o papel do ensino da didatica, suas expectativas e necessidades frente ao
proprio processo de formacdo, bem como as dificuldades que poderiam ser sentidas no
decorrer da disciplina.

A aplicacdo do diagnostico aconteceu em 02 (dois) momentos distintos do periodo
letivo (inicio e fim) a fim de que, pudéssemos ter uma visdo mais ampla e menos fragmentada
do processo de formacao e das percepcdes dos estudantes sobre 0 modo como pensam e como
constroem representacdes e organizacdes mentais face o ensino da disciplina em questéo.

Procedendo desta forma, foi possivel perceber mudancas e manutencéo de forma de
percepcdo e organizacdo do pensamento em relagdo aos elementos estruturantes da cognicéo

dos sujeitos envolvidos. Do mesmo modo, Moreira (2004) explicita que:

O pesquisador, sob tal enfoque, vai interpretar o mundo real a partir das perspectivas
subjetivas dos proprios sujeitos sob estudo. E preciso que o pesquisador, de forma
cuidadosa, tente sentir dentro de si mesmo a experiéncia do sujeito. Gragas a sua
capacidade interpretativa e interativa, as pessoas sao diferentes de quaisquer outros
objetos de estudo (p.50).
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Tendo em vista as representac0es e percepcdes expressadas pelos estudantes, a
interpretacdo e a analise que dela se fez teve por natureza um carater subjetivo e nessa
interpretacdo estdo implicitas as perspectivas do pesquisador/sujeito a medida em que ha uma
relacdo de interdependéncia entre as percepcdes e construcbes mentais dos sujeitos
pesquisados/pesquisadores.

Posterior a sondagem, apresentamos o projeto de pesquisa aos estudantes a fim de
estabelecermos uma aproximacdo gradual que proporcionasse uma relacdo de respeito,
parceria e adesdo frente as proposigdes e as expectativas do projeto a ser desenvolvido. Esta
acdo pode contribuir também para que identificassemos com maior clareza o problema a ser
investigado e pudéssemos, assim, determinar os principios 16gicos que orientariam as nossas
acOes por meio da troca de informacdes realizadas entre todos 0s agentes num processo

metodologico que valoriza a construcdo cognitiva coletiva.

2) O Plano de Acao/Intervencéo

Analisadas as percepcdes de todos os envolvidos, identificadas as necessidades
e expectativas apresentadas por eles e pelo docente/pesquisador durante o diagnostico, foi
tracado o Plano de Acdo/Intervencdo (Apéndice C), construido em parceria com 0s
estudantes. O Plano de Agéo elaborado coletivamente norteou todo o processo desenvolvido
dentro e fora da sala de aula. Neste momento, os estudantes puderam colocar suas
expectativas em relacdo a disciplina e propor atividades, bem como estratégias de ensino para
serem desenvolvidas. Este plano funcionou como elemento articulador e integrador das
atividades realizadas no decorrer da pesquisa e da disciplina visando a intervencdo na
realidade.

No Plano, constaram e integraram-se as atividades previstas no Plano de Ensino,
estruturado com base na ementa da disciplina a ser desenvolvidos, também consideraram o0s
objetivos construidos para que a pesquisa se efetivasse e seus propositos fossem atingidos, ou
seja, foi tragcado coletivamente e pensado numa dimensdo ampla do processo para pudesse
corresponder aos objetivos propostos pela pesquisa e pela aprendizagem da disciplina.

O plano foi uma acéo organizada e, sistematizada, e é por defini¢do a antecipacao da
acao (ESTEBAN, 2010). Por meio dele foi possivel desencadear uma sequéncia de atividades
que permitissem a implementacdo de mudancas. Estas mudangas partiram da necessidade de
percepcdo da dimensdo tedrico-pratica do ensino de didatica no processo de formacgdo do

docente de matematica, bem como os principios epistemologicos que fundamentam a
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organizacdo um ensino articulando com a pesquisa como agdo mobilizadora dos processos
cognitivos para uma aprendizagem significativa.

A necessidade de se instituir uma nova forma de pensar a didatica e a necessidade de
se conhecer os processos que facilitam a compreensdo dos contetdos de ensino foram
compartilhados por todos os envolvidos e assumidos como compromisso fundamental no
processo de formacdo de professores, seja este de matematica ou de qualquer area de
conhecimento.

Cabe ressaltar que, nos competiu, enquanto docente/pesquisador discutir as
proposices com estudantes, porém algumas atividades e estratégias didaticas ja haviam sido
pensadas previamente, ndo para imp6-las, mas para que a conducdo e efetivacdo do proposito
da pesquisa, que era conhecer como 0S processos cognitivos sdo mobilizados durante o
ensino, pudessem ser colocados em evidéncia.

Assim, o Plano de Acédo/Intervencdo comtemplou atividades que permitiram o ensino
com pesquisa como possibilidade de instituir o exercicio da pesquisa mediadora da reflexéo
sobre o fazer docente. Também os professores em formacdo propuseram atividades e puderam
expressar suas ideias num momento de troca de experiéncias e de enriquecimento para ambos:

docente e professores em formagéo.

3) Instrumentos e coleta de dados

Os dados coletados foram avaliados com base numa analise empirico-
interpretativa, onde procuramos, nesta feita, avancar em nossa pesquisa, tendo em vista a
necessidade de elegermos caminhos constitutivos que atendessem as expectativas de nossa
investigagdo. De acordo com (Bardin 1977 apud Gil, 1991) recorrer ao dificil trabalho de
analisar documentos € rejeitar a ilusdo da transparéncia, ou seja, € aventurar-se em escapar
aos perigos da compreensao espontanea. Neste entendimento a escolha dos instrumentos “nao
pode recusar a evidéncia do saber subjetivo” em nome de uma suposta racionalidade. (GIL,
1991).

Nessa busca os instrumentos basicos em que situamos nossos estudos foram: a)
estudo e anélise de fontes documentais; b) a observacdo da préatica do docente nas escolas de

ensino basico e; ¢) a entrevista direcionada aos estudantes.

a) Estudo de fontes documentais
Nesse momento, levantamos junto a coordenacdo do curso os Planos de Ensino

utilizados por docentes de didatica nos anos de 2009 e 2010, porém nossas analises se
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aprofundaram na Ementa de tais documentos para analisar as concepcdes e fundamentos que
embasam o ensino de didatica no curso. Esses dados serviram de elementos para obtermos
indicativos acerca dos conceitos (saberes) presentes nestes documentos e a partir dai
buscarmos subsidios para supor 0s processos cognitivos que se priorizam nas formas de
ensinar didatica.

A andlise de documentos envolveu a leitura dos documentos (principalmente a
ementa das ementas distintas que encontramos), a comparacao destes documentos e a selecédo
de aspectos relevantes quanto a sua estrutura e as formas e orientacbes em relacdo ao
conhecimento que quer adotar. A apreciacdo desses documentos, entdo se constituiu em
condigé@o basilar para a construcdo de elementos que possibilitaram pensar a as formas de
organizacdo do conteudo de ensino e como estes sustentam o ensino da didatica na
universidade.

A andlise do conteldo disposta em documentos € especialmente apropriada para
refletir sobre os atributos e proposi¢des das propostas para a formacdo do docente de didatica.
Minayo (1994) aponta trés passos para a analise de documentos que sdo as seguintes: pré-
analise, categorizacdo do material e analise de contetdo.

Levando em conta tais proposta procedemos a exploragdo dos conteldos,
selecionando e categorizando os saberes que nele se expressam, a fim de “desvendar” suas
intensdes (implicitas) e/ou proposicBes (explicitas). Este momento demandou cautela por
parte do pesquisador, de modo que, se mantivesse o rigor cientifico do trabalho desenvolvido,

e assim, buscar consolidar a veracidade e a eficicia das informacgdes que buscavamos.

b)  Observacao da pratica

Nesta etapa, foi possivel colocar em pratica o Plano de Ac¢do proposto a partir do
diagnostico inicial. Tendo em vista que as acdes acontecem simultaneamente ao processo de
investigacdo, as limitacdes ou problemas que surgiram no decorrer da pesquisa foram mote
para novas proposic¢des. Afinal, numa perspectiva da pesquisa-acdo, é preciso aceitar que no
decorrer do processo as proposi¢oes inicialmente implementadas sdo passiveis de mudanca.

Gil (1991, p 277) afirma que a importancia da observacdo como procedimento
investigativo €, sobretudo o controle rigoroso das observagdes, ou seja, “a observagao deve
ser exata, completa, sucessiva e metodica, e, sobretudo imparcial”. Nesse caso, a observacao
que nos propusemos realizar foi sistemética ou planejada. Esta forma de observacéo requer
planejamento prévio para seu desenvolvimento, neste caso, estabelecemos uma pauta ou guia

para que o0s estudantes tivessem condicOes de realiza-la nas escolas de ensino basico. No caso
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da prética do docente de didatica, gravamos em videos algumas aulas e as analisamos sob
condigdes controladas e com objetivos previamente definidos.

A pesquisa, conforme afirmamos acima, ocorreu em dupla dimensdo, ou seja, em
duas instancias, onde pesquisador/docente € também sujeito da pesquisa e sujeitos/professores
em formagdo também atuardo como pesquisadores. De acordo com a necessidade de
mergulhar na praxis educativa do “outro” para tomar como mote para pensar a sua, a
observacao da pratica do docente de matematica, foi um momento importante do processo que
so0 foi possivel pela proposta de ensinar pela pesquisa.

Nesse sentido, Ghedin (2008, p. 236) ressalta que a pesquisa “deve possuir um
designe inovador e uma forma de gestdo coletiva no qual o pesquisador € também participante
e 0s participantes também sdo pesquisadores”. Frente a necessidade de compreender a
realidade, as aulas ministradas pelo docente de didatica também foram passiveis de analise,
tanto por parte dos professores em formacdo quanto pelo préprio docente. Para isso, algumas
aulas foram gravadas e cada gravacao gerou um relatério para posterior analise.

Do mesmo modo, os sujeitos/professores em formacéo terdo oportunidade de contato
com o cotidiano das escolas para que estes possam compreender a realidade em que se da a
pratica do docente de matematica e possam construir sentido para 0s processos cognitivos
vinculados ao ensino de didética.

O contato com a escola de ensino basico para a observacdo da pratica docente
aproximou o professor em formacdo da realidade escolar (pratica pedagdgica) ao mesmo
tempo em que este foram instigados a refletirem e dialogarem por meio do processo de ensino
com pesquisa. Desde modo, a experiéncia se configurou em ponto de analise para que
pudéssemos examinar as constru¢cdes mentais desencadeadas pelo ensino com pesquisa e as
condicdes epistemoldgicas de teorizacdo da acdo pedagdgica.

Durante a observacéo, os professores tiveram oportunidade de analisar os materiais e
estratégias didaticas utilizados nas disciplinas e as metodologias privilegiadas pelos docentes,
com o intuito de conhecer as concepgdes subjacentes ao processo educativo e os efeitos dessa
pratica no entendimento de como 0s sujeitos pensam e articulam seus processos cognitivos
face o ato de ensinar e aprender.

Esse procedimento se deu por meio da observacao direta da pratica docente em 07
escolas devidamente mapeadas e orientadas por um Roteiro de Observacdo (Apéndice D) para
nortear a observacdo da préatica educativa do docente de matematica por meio de Questionario
(Apéndice E) aplicado pelos professores em formacdo aos docentes de matematica. Este

questionario teve como propdsito confrontar a realidade observada e as opinides dos
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professores sobre sua propria acdo. De posse destes dados os professores em formacgédo
tiveram maior substrato para estruturar seus relatorios, questionando e confrontando suas

percepcoes.

c) Entrevistas

A entrevista funcionou como uma espécie de (auto) avaliacdo do processo e foi
realizada ao final da experiéncia, a fim de, que pudéssemos recolher informagfes que
esclarecessem como estes organizam as informacdes que recebem e como seus processos
mentais formam relagBes com o contetdo de ensino. Também como analisam as nossas as
estratégias de ensino e as repercussdes destas no conhecimento produzido sobre a disciplina
didatica.

Utilizamos com os estudantes a técnica da entrevista semiaberta, pois € uma técnica
que tem origem em uma matriz, um roteiro de questdes norteadoras que conduziram

entrevistador e entrevistado ao interesse de pesquisa, pois:

[...] parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipéteses que
interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas,
fruto de novas hipéteses que vao surgindo a medida que se recebem as respostas do
informante. (TRIVINOS, 1990, p.146).

Deste modo, pudemos por meio de uma conversacao orientada com pequenos grupos
de pessoas, obter informaces para refletirmos sobre suas perspectivas antes da experiéncia do
ensino com pesquisa, como esta forma de ensinar pdde colaborar com seu processo formativo,
COMO pensaram e como organizaram seus conhecimentos face a aprendizagem proporcionada
pelo ensino com pesquisa, que conexdes atribuem entre esta forma de ensinar e as abordagens
teoricas estudadas em sala de aula durante a disciplina didatica.

O papel da entrevista neste processo possibilitou uma aproximagdo mais focalizada
no objeto de estudo, “além de permitir captar melhor o que os pesquisados sabem e pensam,
permite também ao pesquisador, observar a postura corporal, a tonalidade da voz, os siléncios,
etc.” (MARSIGLIA, s/d, p. 10). Para uma anélise mais apurada, este momento de conversagdo
(entrevista) precedeu 0 momento de socializacdo das experiéncias, que a nosso ver, foram
oportunidades ricas de troca e de construcdo de saberes.

Compreendemos que descrever e interpretar os fendbmenos educativos ndo é tarefa
facil, principalmente quando o problema levantado envolve elementos constitutivos da

cognicdo humana, ou seja, determinado modo de pensar e de agir. Nesse sentido nédo foi
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suficiente tomar seus depoimentos, mas, também observar atitudes e posturas para captar o
real. Os dados coletados nesta fase de entrevistas foram fundamentais para tomar os discursos
e as percepcOes dos sujeitos acerca dos processos cognitivos mobilizados no processo de
ensino e aprendizagem da didatica, mas precisamente em situacdes de ensino com pesquisa.
Assim, a opcao pela entrevista foi para conhecer as experiéncias do ponto de vista dos sujeitos
pesquisados. Estas experiéncias foram fundamentais & nossa compreensdo acerca dos modos
de elaboracdo de conhecimentos manifestados pelos estudantes e tornaram-se elementos

centrais para a apreensdo, interpretacdo e analise da situacéo investigada.

d) Questionéario

Na perspectiva do ensino com pesquisa que se desdobra em uma pesquisa de segunda
ordem, os estudantes procederam com a observacéo da pratica e a aplicacdo de questionarios
aos docentes que ensinam matematica nas escolas publicas (Ensino Médio) para andlise e
reflexdo sobre os fundamentos tedricos e epistemologicos que contém a pratica destes
docentes, langando o olhar sobre a pratica do outro para pensar a sua propria pratica num
exercicio recursivo.

O questionario (Apéndice E) foi constituido por uma série ordenada de perguntas
referentes ao tema de pesquisa tal como prevé Trivinos (1990), cuja orientacdo deve
constituir-se por perguntas objetivas, com alternativas de respostas ja codificadas, terdo,
também algumas perguntas abertas diante das quais 0s respondentes poderdo expressar
opiniGes abertamente. Embora a proposta inicial tenha sido de que o questionario fosse
aplicado durante o acompanhamento da pratica do docente de matematica, somente 66% dos
docentes aceitaram responder, os demais (33%) se recusaram alegando falta de tempo ou
declararam que ndo gostariam de responder. Entre aqueles que se propuseram a responder,
25% escolheram apenas as questdes fechadas e ndo quiseram responder as questdes que exigia
maior tempo e reflexao.

Neste momento da pesquisa, o olhar do professor de matematica contribuiu para
compreendermos a realidade que esta repleta de significados e a refletirmos sobre ela hum
duplo processo de investigacdo, de modo que, o ponto de vista do professor atuante ajudou-
nos a compreender os posicionamentos e os discursos dos professores em formacéo, ou seja,
como estes lancam o olhar sobre a pratica docente numa perspectiva ampla e reflexiva do
contexto e das circunstancias pedagogicas reais confrontando-as com 0 que pensam 0S

professores que ja atuam no ensino de matematica.
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e) A avaliacéo

As acdes implementadas foram monitoradas com frequéncia, para isto, foi tomada a
atitude de, ao final de cada unidade tematica que geralmente tinha a duracdo de 14 a 16 aulas,
(re)pensar e consequentemente (re)planejar coletivamente as acOes, analisando e decidindo
sobre as direcOes a serem adotadas como forma de (re)estruturar o plano pela avaliagdo
constante de seus resultados.

Estes movimentos se sucederam ininterruptamente, a fim de, concretizar o exercicio
continuo de espirais em ciclo que caracteriza a pesquisa-acdo. Neste momento, procuramos
estabelecer o didlogo com s sujeitos da pesquisa, questionando-os, analisando suas falas, suas
atitudes frente as situacdes decorrentes do processo e a0 mesmo tempo, registramos as
proposicdes levantadas, a fim de, refletirmos sobre nossas acdes e poder conduzir melhor e
coletivamente as atividades de ensino.

Além de tomarmos 0s pontos de vistas dos sujeitos como tema de avaliacdo/reflexao,
também avaliamos nossa postura enquanto docente, seja por meio das exibi¢do das aulas
filmadas ou gravadas em audio, também por meio do didlogo instaurado entre os agentes
(professores em formacdo e docente de didatica) procurando sempre julgar o que foi realizado
e conhecer as relagdes cognitivas envolvidas.

Um dos pontos relevantes do processo avaliativo foi 0 momento da autoavaliagéo.
Nesta ocasido os sujeitos da pesquisa (professor de didatica e professores em formacao) foram
chamados a refletir sobre sua participacdo no processo, suas expectativas iniciais em relacédo a
atividade de ensino com pesquisa e em relacdo a disciplina didatica, bem como o ensino da
matematica nas escolas da rede publica de ensino.

E nesse sentido que a pesquisa-acdo torna possivel a descoberta da realidade e busca
indicativos de respostas para o problema, pois, sujeitos e pesquisadores interagem na
producdo de novos conhecimentos. Esta etapa da pesquisa-acéo coloca em debate o “mito” da
neutralidade cientifica ao trazer a nova proposta, a questdo da subjetividade, por exemplo.
Esta forma de envolver os atores aproxima-se do carater igualitario e democratico que requer

a pesquisa ac¢do, uma vez que:

Assume um carater emancipatério, pois mediante a participacdo consciente, 0s
sujeitos da pesquisa a ter oportunidade de libertar-se de mitos, preconceitos que
organizam suas defesas contra a mudanga e reorganizam sua auto concepgao de
sujeitos histdricos. (FRANCO e GHEDIN, 2008 p. 214).
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Ao avaliar coletivamente as acOes, reforcamos o comprometimento dos atores com a
pesquisa. Thiollent (1997) esclarece que, na pesquisa-agdo, a avaliagdo dos resultados tem
grande importancia e que percentuais matematicos ndo sdo suficientes para o entendimento
real dos problemas. Nesse sentido, considerar a posicdo assumida pelos professores em
formacdo, colocando-os frente ao desafio de pensar e estruturar os proprios conhecimentos
sobre a disciplina didatica permitiu o exercicio metacognitivo.

2.4. Reflexdo, interpretacéo de resultados e o replanejamento.

A flexibilidade metodoldgica que caracteriza a pesquisa-acdo foi essencial no
andamento dos estudos. Tal atributo permitiu a revisdo e a mudanga de diregdo quando
necessario, ndo se trata de uma acdo aleatdria, mas de acBes planejadas e claramente
definidas, porém estas podem ser tomadas como estanques.

Seguindo estas premissas, 0 pesquisador/docente, para realizar experiéncias didaticas
ndo pode negligenciar, por exemplo, o cumprimento do programa (tempo didatico) e a
avaliacdo. Porém, os limites e possibilidades de uma acdo que se queira reflexiva, parte do
principio de indissociabilidade entre o fazer e o pesar, de tal modo que:

Reflexdo e prética, agdo e pensamento, polos antes contrapostos, agora sdo acolhidos
em uma modalidade de pesquisa que considera a intervencao social na pratica como
seu principio e seu fim dltimo. (MIRANDA e REZENDE, 2006, p. 511).

Neste ponto de vista, as reflexdes sobre as acGes desenvolvidas durante cada etapa da
investigacdo, foram constantemente analisadas e discutidas com o grupo, a fim de,
planejarmos, redirecionarmos e redimensionarmos 0 processo quando oportuno.

A reflexdo tomada como elemento norteador de todas as nossas acles, teve como
finalidade o aprimoramento e desenvolvimento de cada etapa, de modo que, pudéssemos
melhor aclarar as relagdes estabelecidas entre 0 que se pensa, COmo se pensa por que se pensa
desta forma e ndo de outra, quais as implicacdes que levam a tal modo de pensar e representar
as propriedades de ensino mobilizadas pela didatica.

Também, o trabalho docente foi passivo de analise e permitiu 0 movimento constante

do pensar e do fazer, e principalmente do pensar sobre o fazer pedagdgico, a fim de, provocar



84

novas posturas tanto do docente/pesquisador quanto dos docentes em formacéo, afinal esta
ndo foi uma acdo individualizada, tampouco isolada.

Deste modo, procedemos ao estudo analisando e refletindo simultaneamente a cerca
das informacdes geradas/coletadas e imediatamente meditadas, pois a reflexdo ndo poderia
acontecer posteriormente ao fato, mas, concomitante a eles. Assim, os elementos levantados e
analisados durante todo o processo de investigacdo serviram de base para uma nova reflexé@o
orientada nos critérios epistemoldgicos, ou seja, 0 que se diz da realidade deverad estar
amparada e refletida a luz da ciéncia.

Sustentar em bases novas 0 eixo por onde passa a reflexdo/interpretagdo da pratica
docente exige preparo e maturidade investigativa, pois os fendbmenos que buscdvamos
compreender eram extremamente subjetivos e abstratos, o que por si s6 ja seria
suficientemente complexo.

Além disso, refletir sobre a propria acdo, € um exercicio que se ndo for analisado sob
mediacOes politicas, historicas e sociais, ou seja, em condi¢es concretas, pode incorrer no
“voluntarismo messidnico da agdo bem-sucedida ou, 0 que € mais provavel, no insucesso
frustrante da a¢do malograda” (MIRANDA e REZENDE, 2006, p.517).

Estes modos de pensar a pratica docente esgotam as possibilidades de uma pratica
politico-pedagdgica, descontextualizam a agdo docente e camuflam a realidade com vistas em
impedir a transformacdo. E, pois, somente a andlise refletida no contexto real, capaz de
permitir ao docente/pesquisador detectar nas descricBes dos sujeitos, suas atitudes, seus
modos de pensar e de agir.

Esse cuidado em expressar ou captar a realidade com todas suas nuances, exigiu que
adotassemos um referencial de totalidade onde pudéssemos identificar com maior propriedade
como, docente e professores em formacao experimentam e vivenciam a realidade imprimindo
a ela significados. Para isto criamos categorias de andlise para podermos estabelecer alguns
referenciais que nos ajudassem responder as questfes que nortearam a pesquisa.

A elaboracdo do quadro abaixo nos ajuda a visualizar de modo geral o percurso, 0s
procedimentos e as categorias de analise que adotamos. Embora este esteja descrito de modo
sintético, procuramos abaixo, explicitar os elementos constitutivos em cada etapa esbogada

para a realizacdo da pesquisa.
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DESDOBRAMENTOS METODOLOGICOS

QUESTOES

NORTEADORAS
QN1-Quais
processos
cognitivos podem
ser identificados
no ensino da
disciplina Didatica
no curso de
licenciatura em
Matematica?

QN2- Como 0s
estudantes do
curso de
licenciatura em
Matematica
mobilizam os
processos
cognitivos para
aprender a
disciplina
Didatica?

QN3- De que
maneira o docente
gue ensina a
disciplina Didética
organiza seus
processos
cognitivos para
ensinar esta
disciplina?

INFORMAGCOES A
COLETAR
Os modos de
organizacéo e
realizacdo
estruturais das
ideias expressas nos
documentos: Plano
de ensino.

Como pensam e
organizam o
conhecimento na
compreensdo dos
contelidos da
disciplina.

O modo como
pensa e articula 0s
conceitos no Plano
de Ensino, na
postura pedagogica
e na escolha das
estratégias
metodoldgica
adotadas.

FONTE

Os planos de
ensino, o e 0s
discursos proferidos
por aqueles que
trabalharam a
disciplina.

Os estudos tedricos
e discussdo em sala,
as atividades de
ensino com
pesquisa realizada
durante a disciplina:
o cotidiano de sala
de aula e suas
relagdes. O relatdrio
analitico elaborado
a partir das
observagdes.

A prética docente,
suas relacdes e
implicagdes no
processo de ensino
e de aprendizagem,
as discussdes,
debates e a
avaliag8o constante
do processo.

INSTRUMENTOS

Levantamento dos
documentos que
compdem os
pressupostos da
disciplina nos cursos
de licenciatura em
matematica de 2009
e 2010.

Entrevistas e
situacdes de

aprendizagem criadas

para esta finalidade
(socializagdo das
experiéncias).

Registro das aulas em

video, questionario

aplicado aos docentes

de matemética e o
acompanhamento da
prética do docente.

Registro das aulas em

video e audio.
Avaliaces e
autoavaliacdo. Os
relatérios elaborados
pelos estudantes
como resultados da
acdo implementada.

PROCEDIMENTOS
DE ANALISE
Estudo e analise dos

documentos e a
interpretacdo dos
dados, bem como
das conversas com
coordenadores do
Curso e outros
profissionais.

Analise e reflexao
durante todo o
Processo.
Interpretacéo e
reflexdo sobre as
analises contidas nos
relatorios.

Reflexdo sobre a
acdo concomitante
ao processo de
ensino, consideracao
dos olhares dos
sujeitos /pesquisador
sobre 0 processo e
replanejamento das
acoes ao final de
cada unidade
tematica.

Quadro 1: Sintese dos desdobramentos metodolégicos

Os caminhos adotados durante o percurso investigativo foram constantemente

revisitados, a fim de, avancar na pesquisa construindo parcerias e redirecionando o percurso

guando necessario. Diante da necessidade de um estabelecimento real de comprometimento

de todos, cada uma das etapas fortaleceram a busca pelo entendimento do objeto que nos

propusemos conhecer.

Os dados devidamente organizados e tabulados permitiram uma visdo mais global das

respostas e intensdes dos envolvidos. De modo que, possibilitou conhecer com mais

propriedades como os estudantes e o docente de didatica mobilizam suas estruturas cognitivas

frente a construcdo de estratégias para a apropriacdo do conhecimento da didatica. As

principais, informacdes fornecidas por todos os informantes nas diferentes circunstancias de

ensino e de aprendizagem foram assim planejadas:

1. Organizacdo e preparacao dos dados coletadas: neste momento foram catalogadas e

selecionadas as informacdo coletadas durante o diagndstico, o questionario aplicado
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aos docentes, as aulas gravadas em videos, os relatorios elaborados pelos sujeitos e

os relatorio das aulas realizados pelo docente.

2. Leitura e interpretacdo das informacdes levantadas durante todo o processo: diz
respeito a leitura criteriosa dos registros, permeado pela revisdo da literatura
pertinente, procurando atribuir significados, para a partir disso, estruturarmos nossas
posicBes sem perder de vista o problema que buscdvamos esclarecer.

3. Analise dos resultados: este procedimento referiu-se ao estudo detalhado que fora
realizado, buscando imprimir-lhes significados que pudessem responder aos
questionamentos originados no inicio do estudo.

Os dados devidamente analisados se constituiram em instrumentos de autoformacéo,
ou seja, em referenciais tanto para o docente quanto para os professores em formacgdo e
serviram ainda, para ampliar as discussdes sobre a pratica docente procurando recuperar e
ampliar percepcdes, muitas vezes errdneas. Assim, ao final da pesquisa, foi possivel promover
uma analise comparativa entre as percepgdes iniciais dos sujeitos e possiveis mudancas e/ou
manutencdo de pensamentos articulados e mobilizados antes, durante e posteriormente o
ensino de didatica.

Conforme (GHEDIN, 2002, p.48) “o que fazemos ndo se explica pelo como fazemos;
possui sentido diante dos significados que lhes sdo atribuidos. Estes significados ndo sdo
latentes, mas emanam de fato, dos sentidos que construimos”. Decerto, os resultados e
encaminhamentos constituintes da pesquisa-acdo proporcionaram aos sujeitos/pesquisadores
um referencial distinto daqueles em que foram originalmente gerados, ou seja, a consequente
mudanga de perspectiva e de atitude que as reflexdes tendem causar, tal como sugere a
dindmica propostas das espirais ciclicas que caracterizam esse tipo de intervencéo.
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3 A DIDATICA DO ENSINO COM PESQUISA NO ENSINO DE DIDATICA NA
FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA: PERCURSO E
RESULTADOS

Os processos cognitivos mobilizados no ensino da disciplina Didatica ndo teriam um
significado especial para se constituirem em uma preocupacao caso concebéssemos a didatica
como um conjunto de técnicas e ndo como uma ciéncia que tem como objeto de estudo o
processo de ensino e suas finalidades.

Nossa andlise parte do principio de que o ensino da didatica, enquanto &rea
disciplinar da docéncia ¢ mais que um conjunto de técnicas “infaliveis” que o professor
deliberadamente é possuidor ou ndo, necessitando para isto, apenas o conhecimento do
contetdo que ensina e de uma boa performance em sala de aula. Ao contrério, consideramos
que o papel do ensino é o provimento, aos estudantes, dos meios necessarios de aquisi¢do de
conceitos cientificos, esta aquisicdo envolve necessariamente o desenvolvimento das
capacidades cognitivas e operativas, que de acordo com Libéaneo (2004, p. 05), devem estar
interligadas e indissociaveis.

Compreender o ensino como uma movimentacdo complexa de operacgdes cognitivas,
ajuda nos a pensar numa didatica onde ensinar e aprender, embora elementos estruturantes de
uma mesma realidade, ndo possam ser compreendidos sendo a partir de uma visdo de

interdependéncia. Como aponta Libaneo (2002, p.69):

O ensino é uma atividade intencional destinada a assegurar a aprendizagem dos
alunos. Mas ndo vejo ai uma relagdo linear de causa-efeito, o professor ensina, o
aluno aprende. Vejo uma relagdo dindmica na qual o professor dirige o processo de
ensinar de modo que, com a parceria dele, o prdprio aluno vai ampliando suas
capacidades cognoscitivas e realiza, ele mesmo, as tarefas de aprendizagem.

Nesse entendimento, ensinar e aprender, ndo estabelecem uma relacéo causal, porém,
é desafio de quem ensina considerar ndo apenas como ensina, mas como se aprende, ou seja,
como se elaboram e se organizam as informag0es na estrutura cognitiva dos aprendizes, com
vista na ampliacdo de suas capacidades cognitivas. No caso de ensinar a disciplina didatica na
formacéo de professores fica ainda mais evidente a necessidade de conhecer como o individuo
mobiliza os processos cognitivos para uma aprendizagem significativa, mediado pela proposta

de ensino.
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O entendimento deste processo de mobilizagdo e ampliagdo dos mecanismos da
aprendizagem ajuda o professor de didatica a estabelecer constante anélise e reflex&o sobre as
propostas de ensino que se utiliza e das formas como o0s estudantes integram 0s
conhecimentos para aprender os conceitos cientificos da disciplina em questdo. Nesta direcao
colocar os estudantes diante de situacGes problematizadoras e desafiadoras da realidade
permitird a mobilizacdo de conhecimentos previamente existentes e a incorporacdo de novas
informacdes com a finalidade de consolidar o conhecimento de forma mais duradoura e, por
tanto mais significativa para o aprendiz.

A aprender significativamente, segundo Ausubel (2000) consiste na “ampliacdo” da
estrutura cognitiva, por meio da incorporacdo de novas ideias. Deste modo, aprender
pressupde modificacdo na estruturacdo do conhecimento, bem como o alargamento das ideias
iniciais para a consolidacdo de conceitos mais amplos e mais elaborados. Ensinar, seria, entdo
promover um encontro entre o projeto de ensino e o projeto de aprendizagem, pois estes “[...]
tém seu centro no encontro formativo do aluno com a matéria de ensino” (LIBANEO, 2002,
p. 9).

Ensinar, entdo, segundo Pimenta (2002) envolve também conhecer 0 modo como
pensam aqueles que aprendem, que concepgdes constroem acerca da realidade? Como a
realidade (que extrapola a sala de aula) se concretiza nas posturas e discursos que adotara no
cotidiano? Como traduzem a realidade ao serem colocados frente a ela? Como constroem suas
experiéncias ao longo do processo de formacédo docente? Quais processos estdo envolvidos na
construcdo dos conhecimentos da docéncia? Conhecer o fendmeno do ensino e da
aprendizagem, compreendé-los em suas multiplas dimensdes sdo aspiracdes que visam
contribuir para a aproximacdo tedrico-pratica, ou seja, para o estabelecimento coerente da
teorizacao da pratica.

Por assim considerarmos, o0 processo de ensino ndo exclui o processo de
aprendizagem, pois esta é tida como resultado de uma acgdo intencional do ato de ensinar.
Sendo o ensino, por exceléncia, campo de estudo da didatica, a acdo pedagdgica como um
todo ndo pode ser concebida de forma compartimentada, ora com énfase no processo de
ensino, ora com foco exclusivo na aprendizagem, ndo podemos ignora-las e tampouco
negligencia-las numa abordagem em que se prescinde uma acao a outra.

Reconhecemos, de antemdo, a complexidade que se estabelece na relacdo entre
ensino e aprendizagem, e que a didatica sozinha ndo daria conta de resolver os percal¢os que
se apresentam em situacfes concretas de ensinar e aprender em escolas. Porém julgamos que

conhecer como pensamos, como resguardamos as experiéncias e vivéncias que se apresentam
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no contexto de formacdo, assim também compreender 0 modo como nos apropriamos dos
significados que emergem desta relacdo, sdo fundamentais para realiza-lo com sucesso.
Assim, o ensino de didatica nos cursos de formacdo de professores, neste caso, de
matematica, precisa se valer destas premissas, pois para quem quer que deseje ensinar ndo ha
como fazé-lo se ndo se conhece como se aprende. Também hé que se compreender 0 ensino e
as relacdes pedagdgicas no bojo das relagdes sociais que permeiam o contexto em que estas
estdo inseridas, ou seja, as praticas de ensino ndo podem ser deslocadas da realidade, pois esta
se considerada isoladamente, formara sujeitos alheios as praticas politicas, culturais e nesse
caso, a escola e a universidade, deixardo de cumprir seus objetivos sociopoliticos e

pedagdgicos.

3.1. A realidade investigada e 0s componentes do ensino

O estudo que aqui apresentamos foi realizado na turma P01 do 4° periodo de
Licenciatura em Matematica no Centro de Estudos Superiores de Parintins. Durante 0s
estudos preliminares procuramos levantar informagdes sobre as formas em que se institui o
ensino de didatica na universidade, mas especificamente no Centro de Estudos Superiores de
Parintins.

A entrada no campo de estudo se deu muito antes do contato com 0s sujeitos da
pesquisa, primeiramente com a busca ou catalogacdo de documentos dos professores de
didatica que ministraram a disciplina nos cursos de licenciatura em matematica para conhecer
as formas como seus planos foram estruturados, e, sobretudo as perspectivas tedricas e
epistemoldgicas de organizacdo de suas aulas nos anos de 2009 e 2010. Neste levantamento,
conseguimos identificar a existéncia de 02 Planos de Ensino distintos, adotados por
professores de didatica nos cursos de matematica.

Ante aos documentos selecionados, foi possivel perceber que ndo havia clareza por
parte da instituicdo e da coordenacéo do curso, acerca de qual dos planos era o oficial, ou seja,
aquele que compunha o conjunto de ementas no Projeto Politico Pedagogico do curso de
Matematica, e SO agora, alguém havia chamado a atencdo para este fato, ou seja, o professor
de didatica elaborava seu plano de ensino sob bases ndo tdo solidas quanto se imaginava, pois

ndo hé especificacdo clara da concepgéo e finalidades da disciplina.
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Analisando as diferentes ementas, percebemos que ha diferengas importantes entre
elas, ou seja, esta disparidade leva a falta de adequacdo nas abordagens dos contetdos e
objetivos a serem trabalhados em sala de aula. O que nos leva a pensar, também, que ha
diferentes abordagens tedrico-epistemologicas dotadas nos planos de ensino dos professores,
confirmando o confuso enfoque que € dado a disciplina neste curso, conforme aponta a

ementa a seguir:

Ementa |

A didatica e o processo de ensino-aprendizagem. Teoria de Planejamento: o
planejamento do ensino (conceituacéo, fases, niveis e tipos). Objetivos
educacionais. Contetido. Procedimentos e recursos de ensino. Procedimentos e
instrumentos de avaliacdo. Planejamento de Ensino: elaboragéo de planos de
cursos e de aulas.

Quadro 2: Ementa da disciplina Didatica.
Fonte: Secretaria do Centro de Estudos Superiores de Parintins-2011.

Como observamos, esta ementa adota para o desenvolvimento do trabalho da
disciplina didatica apenas as “formas” de ensino, pois a natureza tedrico-epistemoldgica do
conhecimento parece nao fazer claramente parte da organizacdo do trabalho pedagdgico,
recaindo na prevaléncia de um dos aspectos que compdem a dimensédo da didatica, ou seja, a
dimensao técnica, cujo planejamento e a avaliacdo bastariam para se compreender o papel da
didatica na formacéo de professores.

Esta perspectiva coloca a didatica, novamente na condicdo de “receituario” pois
apresenta aos professores em formacdo apenas fragmentos da acgdo intencional que a didatica
contempla, como se seu papel fosse apenas assegurar a transmissdo e assimilacdo dos
conhecimentos e habilidades, desvinculados do desenvolvimento do pensamento critico e
auténomo. (LIBANEO, 2002).

Sem negar tal importancia, ndo podemos qualifica-la como Unico modo de conceber
0 ensino da didatica, pois esta forma de percebé-la negaria as teorias do ensino que estdo
subjacentes a pratica ou as técnicas, permanecendo comprometida a formacéo de professores
gue necessitam de uma base conceitual tedrico-pratica solida, ampla e integrada do processo
de ensino.

Inegavelmente a discussdo em torno da didatica tem se ampliado nas Gltimas décadas
e faz emergir novas concepcdes que consideram a didatica enquanto “pratica social viva”, ou
seja, consideram o contexto real em que as relacbes pedagdgicas acontecem, estas nao
ocorrem no vazio. Conforme Candau (1984) ndo se pode “silenciar da dimensao politica” em

prol de afirmacdo da neutralidade do técnico, pois esta conduziria a uma formacao acritica.
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Neste confuso e preocupante cenario, podemos acrescer ainda nossa inquietacdo
frente ao fato da perda de especificidade da disciplina didatica nestes cursos, o que aparece no
tom de depreciacdo por parte de alunos egressos destes cursos (hoje professores de
matematica na instituicdo). Assim, o papel que a didatica deveria assumir na formagédo dos
professores em formacgdo, acaba tendendo ora por sua énfase nos pressupostos
epistemoldgicos e filosoéficos da didatica, ora, na técnica e organizacdo das formas de ensino,
ampliando ainda mais o abismo entre teoria e pratica.

Cabe esclarecer que para efeito de constru¢cdo do nosso plano para atuar como
professora de didatica, a coordenacdo do curso de matematica nos forneceu a ementa
apresentada acima, porém foi somente apds catalogarmos os Planos de Ensino de professores
que atuaram nos cursos de matematica € que nos deparamos com outras ementas como esta

que veremos a segulir.

Ementa Il

Objeto de estudo e componentes da didatica. As concepgdes tedrico-filosoficas das
didaticas e o pensamento educacional brasileiro. As reflexdes sobre as préaticas
pedagogicas e as mediacdes do processo de ensino. Fundamentos tedricos do
planejamento escolar. Processo de elaboracdo do Plano de Desenvolvimento da Escola:
visdo geral e etapas. Dimensdo técnica do planejamento de ensino: etapas e
configuracdo. Operacionalizacdo do planejamento de ensino: planos de curso, de
unidade e de aula.

Quadro 3: Ementa da disciplina Didatica.
Fonte: Secretaria do Centro de Estudos Superiores de Parintins-2011.

J& se observa neste documento a ampliacdo das possibilidades de abordagem da
didatica, pois contempla, além dos fundamentos do planejamento também as concepcdes
teorico-filosoficas, destes, 0 ensino ndo podem prescindir. No caso desta pesquisa, as ementas
estdo sendo inicialmente foco de nossa atencdo devido a necessidade de uma compreensao
mais clara dos contetdos propostos para a disciplina e pela necessidade de se avaliar os
objetivos e finalidades de aprendizagem que delas demandam, afinal, a formagdo do docente,
deve ser viabilizada por determinado tipo de organizagdo curricular que privilegie a inter-
relacdo entre teoria e préatica, pois esta relagdo esta profundamente vinculada as finalidades de
ensino que emergem do contexto em que este se da.

Embora, os fundamentos tedrico-epistemologicos, técnicos e politicos da didatica,
contemplados na Ementa Il, é importante refletir acerca da carga horaria disponivel para
trabalha-la (60 horas/aulas teoricas), que consideramos insuficiente para abordar os contetdos
que nelas se inscrevem, forcando o docente a uma abordagem muitas vezes aligeirada ou
fragmentada como na ementa anterior. Diferentemente de areas como a Pedagogia em que

estes temas se desdobram em duas disciplinas distintas: Didatica Geral (60 horas) e
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Planejamento de Ensino e Avaliacdo (60 horas), esta Ultima trata especificamente dos
componentes do planejamento e sua articulagdo nos diferentes niveis do plano de ensino.

Partindo deste ponto de vista, 0 que se percebe nas duas ementas analisadas é que ha
uma oscilacdo em relacdo ao que ensinar em didatica, ou seja, ndo ha clareza nas propostas
apresentadas e consequentemente uma formacdo fragmentada ou desarticulada de uma
dimensdo mais integradora da didatica. Pois, ora a didatica é trabalhada com énfase nos
aspectos técnicos, ora em sua dimenséo tedrico-epistemoldgica fragmentando as propostas de
ensino e também o pensar e o fazer.

Compreendemos que o fendmeno do ensino ndo se esgota na elaboracdo de um
curriculo bem estruturado, mas nas condi¢cdes reais que permitam integrar os diferentes
aportes da didatica, configurando-se em prerrogativa para a indissociabilidade entre teoria
pratica no processo de ensino. A coexisténcia de ementas expressa uma ambiguidade sobre o
que é ensinado nos cursos de licenciatura em matematica, logo ndo ha clareza nos meios e
métodos de pensamento e na aprendizagem deles resultantes.

A fragmentacdo agrava ainda mais as possibilidades de aproximacdo entre as
dimensGes tedrico-praticas que compdem o ensino de didatica na formacao dos professores,
de acordo com o Parecer 09/2001 e Resolucdes 01/2002 e 02/2002, aprovados pelo Conselho
Nacional de Educacdo que ao prevé a ampliacdo da carga horéria destinadas as atividades
praticas nos cursos de formacdo de professores alerta:

A prética ndo é uma copia da teoria e nem esta é um reflexo daquela. A prética é o
préprio modo como as coisas vao sendo feitas cujo conteido é atravessado por uma
teoria. Assim a realidade é um movimento constituido pela pratica e pela teoria
como momentos de um dever mais amplo, consistindo a pratica no momento pelo
qual se busca fazer algo, produzir alguma coisa e que a teoria procura conceituar,
significar e com isto administrar o campo e o sentido desta atuacdo. (BRASIL,
2001b, p.9).

E mediante estas proposicdes que se reafirma a necessidade de captar os
conhecimentos e competéncias dispostas nos documentos que embasam a formagdo destes
profissionais. A analise destes documentos resulta na emergéncia de se instituir uma proposta
curricular coerente com os objetivos propostos para o ensino de didatica neste curso, de modo

que, as finalidades da educacao possam de fato ser atingidas.



93

3.2 O primeiro contato com os sujeitos da pesquisa

O contato inicial com os estudantes do curso de licenciatura em matematica se deu
no inicio do periodo letivo (meados do més de agosto). O reconhecimento do campo de
pesquisa e dos sujeitos se deu com a apresentacdo inicial entre professores e estudantes. Foi
um momento tenso, desencadeado com a apresentacdo da disciplina que desenvolveriamos no
decorrer do semestre.

Diferente do que haviamos previsto, esse encontro inicial foi um tanto conflitante e
até mesmo desagradavel, pois ao tomarem ciéncia de qual disciplina seria ministrada, houve
clara demonstracdo de descontentamento, gerando uma desagradavel surpresa, pois em meio
inimeros posicionamentos dos estudantes, de certa forma, nos trouxe desanimo em prosseguir
com a pesquisa. Entre os questionamentos estes foram os mais enfadonhos: “esta disciplina é
pré-requisito...?”; “para qué serve a didatica?; “eu preciso é ensinar matemdtica para os
alunos e ndo...”.

No pensamento dos estudantes, as disciplinas que merecem maior respeito e
empenho s&o aquelas que mais reprovam tal como comparou uma estudante “coloque a
disciplina Cdlculo e disciplina Didadtica para ver qual nés mais levamos a sério...”. (Paula)
“Para qué serve a didatica?”. (LUcia). “Cdlculo vai nos ajudar a aprender o conteiido que
iremos ensinar e a didatica, para que serve?” (Francisco).

Em meio as discussdes, percebemos o tom desafiador com que éramos instigados e,
se por um lado, desestabilizou 0 que nos parecia 6bvio, por outro nos fez refletir sobre o
papel da didatica na formacdo destes profissionais e em nossa prépria pratica, tendo em vista
0 pensamento pragmatico que geralmente impera e procurando meios de instituir uma forma
de ensino que pudesse ampliar as perspectivas limitadas de ensino, até entdo desacreditadas.

As questbes que se colocaram, longe de parecerem ingénuas ou tipicas de quem
ignora o papel da didatica no processo de formacgdo de professores, reflete uma forma de
pensar que, segundo Barth (1993) tradicionalmente tem prevalecido, ou seja, que o contetdo
por si bastaria e que saber ensinar é saber expor contetdos sistematicamente estruturados pelo
professor. Porém, encaramos 0s comentarios proferidos como um desafio também a nossa
reflexdo enquanto docente de didatica, levando-nos a (re) pensar sobre o lugar que a didatica
tem ocupado no processo de formacdo dos docentes de matemética e como a disciplina
didatica pode articular formas diferenciadas de aprendizagem dos fundamentos da educacao

que ndo se restrinjam a mera instrumentalizacao.
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De acordo com Pimenta e Ghedin (2002, p. 67) “[...] muitos professores tendem a
limitar seu mundo de acdo e reflexdo a aula. E necesséario transcender os limites que se
apresentam inscritos em seu trabalho, superando a visdo meramente técnica”. Isto supde que a
formacdo do professor deve ampliar a visdo restrita que tem prevalecido, ou seja, a didatica
como conjunto de recomendacfes e instrumentalizacdo precisa ser reconstruida como um
caminho socio-politico e cultural que cumpre papel importante na elaboragéo e transformacéo
dos conhecimentos adquiridos, seja na universidade ou na escola.

Diante desse impasse, pudemos observar que grande parte dos estudantes pensa a
didatica como uma “perda de tempo”, o que demonstra a necessidade de uma reformulacéo
dessa forma de compreendé-la, pois a primeira vista, nos pareceu que os estudantes deste
curso desenvolveram um sentimento de apatia em relacdo a didatica e em relacdo as outras
disciplinas que eles mesmos chamaram de “pedagdgicas”, 0 que € pior, parecem ndo se ver no
processo como professores em formacdo, mas como bacharéis em matemaética, chegando
mesmo a se intitularem como “matematicos” e ndo como professores de matematica. A esse

respeito, (Auarek, 2000, p75) ressalta que:

O ensino de matemética, tradicionalmente na escola basica, € marcado por grande
individualidade estranhamente, a matematica constituiu-se como conhecimento
autorizado e valorizado para a classificacéo e sele¢do na escola Também a préatica do
professor de matematica que se mostrava mais rigida, imponente e exigente se viu
aceita e legitimada e a matematica conquistou uma grande valorizacéo na escola.

Na mesma medida em que os estudantes concebem a matematica como uma pratica
individual e solitaria desvinculam-na do contexto social e isolam-na das demais areas em
nome de uma “suposta superioridade” que reivindicam a ela. Segundo Miorim (1998, p. 15)
“a escola pitagorica foi responsavel pela introducdo da concepcdo, existente até hoje, de que
os homens que trabalham com os conceitos matematicos sio superiores aos demais.” E nesse
sentido que ha necessidade de ampliar o modo de pensar a disciplina didatica nestes cursos,
compreendendo que a pratica do professor de matematica ndo se limita a ensinar 0s conteddos
em sala de aula, ao contréario, estes conteidos precisam dialogar com o contexto mais amplo
para ganharem sentido.

Para que os professores em formacdo pudessem perceber e pensar sobre isto,
propusemos como ponto de partida as suas proprias experiéncias enquanto estudantes desde o
ensino fundamental. Neste momento os estudantes foram convidados a pensar em praticas de
professores de matematica que marcaram positivamente ou negativamente seu processo de

escolarizagéo.
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Diante das lembrangas mais evidentes registraram como positivamente as praticas de
professores que se preocupavam em fazé-los aprender, aqueles que os tratavam pelo nome e
ndo pelo numero, ou que relacionavam os conteddos de ensino com a realidade dando sentido
para aquilo que ensinavam. Outros focalizaram negativamente profissionais que agiam com
rispidez, atiravam giz nos alunos, ndo sabiam o seus nomes, tdo acostumados a chamarem
pelos nimeros da lista de frequéncia e tampouco se preocupavam com a aprendizagem.

Cabe ressaltar que entre a maioria dos professores que tiveram sua pratica
positivamente avaliada estavam os professores das series iniciais do Ensino Fundamental, ja
aqueles cujos relatos atribuem carater negativo se localizam com mais evidéncia em etapas do
Ensino Médio e Ensino Superior.  Nas conversas iniciais instauradas, nossa perspectiva era
de que pudéssemos refletir sobre os embates que se ddo no campo pedagdgico dentro do
espaco escolar e como estes extrapolam este contexto, “marcando” inclusive, de um modo ou
de outro nossas vidas. Em seus relatos, enfatizaram a pratica de seus professores de
matematica e muitos diziam “ele pode saber muito, mas ndo sabe como fazer a gente
entender” oU ainda “tenho certeza que ele sabia o conteldo, mas se nds perguntassemos de
onde saiu isso? Respondia rispidamente: da ponta do giz”.

Deste ponto, partimos em defesa da didatica como disciplina articuladora da prética
educativa, considerando esta pratica em todas as suas dimensdes, logo o estudante ndo pode
ser considerado como um “objeto escolar”, mas como sujeito que ao entrar na escola tem uma
historia e que esta deve ser respeitada e considerada pelas préaticas educativas, sob pena de
ndo estarmos formando, mas, adestrando. Também, o fato de que ensinar os contetdos nédo se
resume em saber bem o que serd ensinado, mas como este conhecimento é recebido pelo
estudante a forma como os sujeitos desse processo estabelecem relagdes (de parceria e
confianca, ou ndo).

Durante as discussdes preliminares, percebermos que a pratica de expor ideias e
opinides ndo eram td0 comuns na turma, pois em determinados momentos tivemos que
intervir de forma mais incisiva frente as atitudes pouco tolerantes em sala e até desrespeitosas
na maneira de se posicionarem. Percebemos também, em meio a nossa conversa, que alguns
estudantes estavam preocupados com o que os colegas falavam temendo represalia na hora de
serem avaliados. Este fato pode ser ilustrado pela situagdo com que fomos surpreendidos no
dia seguinte apos a conversa informal que tivemos em sala sobre a disciplina: uma estudante,
de certo modo constrangida, na saida da aula, se aproxima com um pedido de desculpas. Sem

entendermos o porqué do pedido, indagamos e sua justificativa foi a de que a turma toda
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estava hostilizando-a e caso ela ndo pedisse desculpas todos seriam prejudicados nas
avaliagOes por sua causa.

Concepcodes e ideias que estdo subtendidas nas falas e nas atitudes dos estudantes
demonstram um juizo superficial de seu processo formativo, tido como fim Gltimo um
produto (nota). A formagdo destes profissionais ndo é percebida como uma busca construcéo
critica da realidade e a critica ndo é pensada num sentido que nos propée Demo (2001), ou
seja como processo de (des)construcdo e (re)construcdo. Esta forma de pensar encerra a visao
de conhecimento como algo pronto e acabado que sé pode deve ser dado ou transferido,
nunca refletido. Trata-se de um processo unilateral e pouco passivo de reflexdo por parte de
quem aprende, ou seja, o exercicio da reflexdo é emancipado do processo de ensino. E neste
entendimento ndo se concebe a acdo “problematizar”, ou seja, a colocagdo de uma pergunta
como um modo critico de se perceber o mundo e superar o senso comum. (BORGES e
GHEDIN, 2010).

O ensino da matematica no ensino basico e na universidade, ndo por acaso, tem sido
um ensino que acontece num vazio, ou seja, 0s conteldos de ensino estdo imersos em
situacOes cujo conhecimento € geralmente tratado como axiomas, e 0 ato de ensinar tem sido
tratados como saber expor contetidos. (D’AMBROSIO, 1991).

Nesse sentido, é preciso reafirmar o compromisso do educador como além de
transmissor, mas como aquele que ensina a pensar, a refletir de modo que adquiram estruturas
mentais para a aprendizagem autdbnoma que ndo se restringe em saber conteddos, mas
aprender a partir das mediagdes concretas que “se constroi na medida em que conseguimos
elaborar perguntas e responde-las com o pensamento construido na relagdo com os objetos”.
(BORGES e GHEDIN, 2010, p. 118).

A esséncia do problema aqui colocado se instaura na assertiva de que o professor tem
0 desafio de mediar o conhecimento num universo complexo e controverso, logo saber
contetdos especificos de sua area de atuacdo, ndo é suficiente, € preciso colocar em
movimento 0s processos cognitivos que levam a reflexdo constante sobre a agéo.

Sabemos que assumir uma perspectiva critica e reflexiva como propdésito de melhor
pensar a didatica face a préatica educativa ou de tomar consciéncia de sua importancia, ndo se
limita a analise da postura adotada pelo professor, embora esta acdo seja um esforco em
traduzir o pensamento subjacente acerca do que entendem sobre a pratica educativa e como
ela é ou ndo constituidora de nossas formas de pensar e de aprender. Porém tomamo-las como
ponto de partida para ampliarmos a consciéncia de nossas perspectivas acerca da disciplina

didatica. De acordo com Veiga (1996):
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O caréter cientifico da atividade consciente do homem manifesta-se no momento em
que o homem se reconhece como homem histérico (e ndo puramente biofisico) e
tem consciéncia de suas condi¢Bes sociais-culturais concretas, ou seja, quando tem
consciéncia de sua historia. (p. 35-36)

Ao tomar suas proprias vivéncias como referenciais para a reflexdo, nossa
perspectiva era de instaurar um dialogo que fosse além da aparéncia e para que pudéssemos
aproximar-nos da realidade. Esta empreitada demandou prudéncia e discernimento para que
este momento ndo se constituisse em mais recusas por parte do grupo e, a situacao inicial que
de antemdo, acabou por desestabilizar qualquer tentativa inicial de proposta de trabalho, péde
dar lugar a um clima mais amistoso.

Nas circunstancias em que iniciamos nosso trabalho de pesquisa, cabe mencionar o
temor em ndo conseguirmos estabelecer uma relacdo de parceria com os estudantes, pois esta
é condicdo imprescindivel para o desenvolvimento de nossa proposta, pois conforme Ghedin e
Franco (2008), se o0 pressuposto basico numa pesquisa-acdo é de que a pesquisa e a acdo
devem trabalhar juntas, tendo em vista a transformacéo da pratica, esta acdo ndo pode se dar
sem o consentimento dos envolvidos.

Romper com a logica tradicional de ensino parece inicialmente desconfortavel e ao
mesmo tempo necessario, pois € preciso ver pelo “avesso” aquilo que nos parece natural, ou
seja, é preciso desconfiar do que nos parece familiar tal como nos convida Benjamim (2002).
Neste sentido, o dialogo aberto com os estudantes, nos levou a perceber que por vezes estes
sdo impossibilitados de expressarem seus pontos de vistas, ndo tém suas vozes ouvidas, o que
nos trouxe a suspeita de que é preciso reconstruir o caminho por onde queremos fazer o
pensamento pedagdgico avancar.

A concepcéo de ensino como processo de conhecimento, e da didatica como pratica
social, dinamica e subjetiva, ampliam e modificam as formas de pensar que imperam. Neste

sentido:

Uma didatica pensada como teoria da formacdo de modo que reverta seu carater
meramente aplicacionista com o qual historicamente conviveu e ofereca subsidios
sobre a formacdo dos sujeitos implicados na tarefa de ensinar/formar, fundando-se
numa perspectiva critico-reflexiva. (FRANCO e PIMENTA, 2010, p.13)

Deste modo, a didatica ndo pode ser limitada a compreensao de aplicacdo correta de
regras e procedimentos gerais pelo professor, mas deve articular as discussbes tedrico-

filoséficas na busca por compreender a epistemologia do conhecimento que subjaz a
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“dinamica do ensino, seus eclementos constitutivos, suas condi¢des de realizagdo, seus
contextos e sujeitos envolvidos, seus limites e desafios” (SANTOS, 2010, p. 368).

Para fundamentar nossas discuss@es iniciais, estimulamos 0s sujeitos da pesquisa a se
apropriarem da literatura que aborda os conceitos de didatica, de ensino, de educacgéo, de
tendéncia e préticas pedagdgicas em suas conexdes com a sociedade. Neste momento
elaboramos questionamentos, propomos a busca de respostas para questfes norteadoras,
exibimos filmes pertinentes as tematicas abordadas de modo que nossas discussdes fossem
fundamentados. Para isto trouxemos para os debates as ideias de Libaneo (1985, 2001, 2002 e
2004), Pimenta e Ghedin (2002), Franco e Pimenta (2010) e Candau (1983, 1984 e 1988) para
tomarmos conhecimento acerca da trajetoria historica da Didéatica e seu papel nos cursos de
formacdo de professores. Portanto, a compreensdao ampla e critica do ensino e dos
fundamentos tedricos, metodoldgicos e epistemoldgicos da didatica assumiram lugar de

destagque durante nossos estudos.

3.3 O diagndéstico: retrato de uma realidade

A partir da nocdo de pesquisa-agdo como pretensdo de intervir no cotidiano imediato,
ou seja, nas praticas pedagogicas assumidas em sala de aula, ainda no segundo dia, apds as
discussbes livres que haviamos realizado, tivemos a possibilidade de ampliar as nossas
percepcdes acerca da realidade. Como pretendiamos conhecer 0s processos cognitivos
mobilizados pelos estudantes, organizamos o Diagnéstico (Apéndice A) com alguns
guestionamentos para o levantamento de conhecimentos prévios e percepcdes acerca da
disciplina, assim pudemaos refletir melhor sobre suas expectativas frente ao ensino da didatica
em seu processo de formagéo.

Neste caso a aplicacdo do diagndstico foi um momento importante em que 0S
professores em formacéo tiveram a oportunidade de expressar, concepcdes, ideias e opinides
sobre a disciplina sistematizando e sintetizando o que ja haviam oralmente discutido. Diante
dos questionamentos selecionados para o diagndstico, procuramos saber o que pensam sobre a
disciplina, qual a importancia que atribuem a ela e como a disciplina didatica pode contribuir
em sua formacéo.

Este procedimento foi realizado em dois momentos do periodo letivo, ou seja, no

inicio e no final. Nossa intencdo era justamente captar as informagcGes em momentos
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diferenciados do processo para comparar possiveis mudancas de perspectiva ou manutencao
de pensamentos, ideias e opinides sobre a disciplina e seus fundamentos. Diante dos
guestionamentos, sobre o que é didatica? Dos 20 professores em formacao que participaram
do 1° diagnostico, 40% responderam que a didatica é aprender a “transmitir” ou “repassar
contetdos”. Para 20% dos professores em formagédo, didatica é “o estudo dos métodos e
técnicas de ensino”. Enquanto que, 15% dos questionados responderam que € a disciplina que
“ensina a como se comportar em sala de aula e a ser um bom professor”. Os demais, 25%
afirmaram ndo saber, mas de forma vaga completaram dizendo que é uma disciplina que
“ajudara na parte pedagdgica” ou que “é importante para quem pretende trabalhar como
professor” se excluindo desse grupo.

Nas respostas levantadas, podemos aferir que hd um conhecimento béasico do que
consiste o termo didatica, precisamente vinculado ao significado que o dicionario prescreve,
ou seja, “arte de transmitir conhecimentos; técnica de ensinar” (CEGALLA, 2005, p.308 ).
Observamos que ndo mencionaram a disciplina como possibilidade de desenvolvimento da
capacidade critica do docente e dos estudantes, tampouco que a disciplina articula os
conhecimentos ndo apenas de “como” ensinar, mas “para quem se ensina”, “por que se
ensina” e “para qué”, ou seja, o ensino acontece numa dada sociedade e precisa formar
cidadés atuantes nela.

Em seguida perguntamos a respeito da contribuicdo que a didatica pode trazer para
sua formacdo e, 35% respondeu que contribuira para que transmitam e pliguem melhor os
conhecimentos aos seus futuros alunos. Outros 30% asseguraram que esta disciplina pode
ajuda-los a “dar” boas aulas, pois os tornara mais “capacitados para fazer planos de aula”. Ja
15% dos questionados afirmam que esta disciplina ajudara a “criar habitos de leitura”, além
de “melhorar a postura e a expressdo oral”. Enquanto que, 10% disseram: “ndo sei, vou
descobrir...” ou “no momento n&o sei, pois ndo pretendo trabalhar na &rea da educacé@o”. E
10% nao responderam.

Fica evidente o aspecto instrumental que a didatica assume na concep¢do dos
envolvidos na pesquisa, pois a didatica, € pensada como meio para se alcangar o beneficio de
ser um bom professor, como se fosse hum passe de magica. Sob este ponto de vista, a pratica
pedagogica e por decorréncia a didatica “redundam em um pedagogismo inoperante, que
omite os fins sociais intimamente ligados a ela”. (VEIGA, 2000, 19). Ou seja, a pratica
pedagdgica ndo é entendida como uma pratica social cujas finalidades emergem de um dado

contexto historicamente construido e constituido.
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Como Libéneo (2002) entendemos a disciplina didatica como parte da Pedagogia que
estuda o processo de ensino e seus componentes, mas que vai além dos contetdos escolares,
Para ele a didatica “investiga as condi¢des e formas que vigoram no ensino e, a0 mesmo
tempo, os fatores reais (sociais, politicos, culturais, psicossociais) condicionantes das relacdes
entre docéncia e aprendizagem” (LIBANEO, 2002 p. 52). Essa perspectiva fundamenta a
didatica como campo em constante (re) construcdo e a pratica docente, neste ponto de vista
também é compreendida como praxis, ou seja, que nao tem como objetivo ficar pronta e
acabada.

A proposta integrada da didatica como teorizacdo da préatica (reflexdo/acdo) aparece
como espago gerador e produtor de conhecimento cuja técnica é importante, mas ndo é a
Unica face desse processo. Os pontos de vistas iniciais demonstrados sdo compreensivos num
campo em que o rompimento da unidade resulta de uma trajetéria histérica em que o
conhecimento tem sido fragmentado e endossado pelas préaticas experimentadas por estes
estudantes em seu processo formativo conforme aponta um dos sujeitos da pesquisa, durante

conversa informal:

Os professores do nosso curso se preocupam em saber desenvolver célculo
matematico na lousa, mas ndo se preocupam se estamos nos sentido confortaveis
com seu método e se estamos conseguindo aprender, por isso acho seremos o
espelho deles no futuro” ( Francisco).

Segundo Veiga (2000) a didatica quando assume um carater normativo e prescritivo
toma um modelo de curriculo comum nos cursos de formacdo de professores, ou seja, uma
pratica pedagdgica repetitiva que pode cair em fins utilitarios e num praticismo que ao
utilizar-se acriticamente de seu conjunto de procedimentos (métodos, avaliacdo e contelido)
ignoram seus referenciais tedricos.

Retomando a expressdo “repassar conhecimentos” que aparece com frequéncia nos
discursos dos estudantes, resume a percepcdo de que o conhecimento é algo que é dado,
acabado, indiscutivel e ndo construido. Nessa perspectiva as formas de pensar dos professores
em formac&o nos leva ao entendimento de que a aprendizagem é um bem transferivel de uma
pessoa a outra e ndo construido. Tal como nossa suspeita inicial, o0 modo como os
licenciandos em matematica (pelo menos a grande maioria deles) pensam a didatica se limita
ao ensino de técnicas e por assim entenderem, pouco a valorizam-na em sua formacao.

Isso também justifica o fato de pensarem que embora a didatica possa ajudar em sua

formagdo estes ndo sabem exatamente como, pois: “se ndo soubermos o contetdo a ser
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ensinado ndo adiantaria nada ter didatica” (Paula) ou ainda, “esse romantismo que a diddtica
trabalha ndo leva a nada” (Francisco). Diante de tais evidencias, ampliamos o diadlogo com a
turma, buscando refletir coletivamente as proposi¢cbes de cada um para a tomada de
consciéncia da realidade e a consequente necessidade de mudanca.

Estas abordagens iniciais trazidas a foco pelo diagndstico e complementadas pelas
discussOes travadas em sala de aula ajudaram-nos nas formulagdes de novas abordagens de
ensino diante da realidade que se apresentava. De modo geral, a0 tomarmos as primeiras
declaraces por parte dos professores em formacao, entendemos que suas percepgdes sobre a
didatica e sobe o ensino, de modo geral, apontam para um exercicio mecanico, técnico
bastando para isto ter 0s meios necessarios, ou seja, ter uma metodologia adequada.

O desafio de nosso trabalho se assenta em oposi¢do a didatica prescritiva, nossa
proposta € seguir com um ensino de didatica como acdo problematizadora da realidade
visando a mudanca de perspectivas. Tomar a didatica como mero campo aplicativo de teorias
implica é empobrecer o papel que ela deve assumir na formacgdo de professores. E preciso,
entdo romper com esta forma de pensar e ampliar a visdo dos professores em formacéo para
gue a didatica possa ser compreendida como pratica social.

Durante a discusséo dos resultados do diagnostico, ouvimos criticas direcionadas aos
docentes do curso de licenciatura em matematica, e nas convergéncias de falas percebemos
certo desanimo, incredulidade quanto a mudanca de perspectiva: “ndo adianta, nossos
espelhos sdo nossos professores, eles ndo estdo nem ai se estamos aprendendo ou néo, eles
podem até saber muito, mas ndo sabem repassar...”. (José)

O esteredtipo de professor como o detentor do conhecimento foi um dos pontos
muito discutidos, o que os levou a perceberem a necessidade de se instituir uma nova forma
de pensar a didatica, o conhecimento, o ensino, a aprendizagem e, sobretudo o seu proprio
processo formativo. Tomar parametros diferentes para pensar a relacdo professor/aluno;
teoria/pratica; ensino/aprendizagem é imperativo na mudanca de perspectiva. Neste intento
propusemos nosso projeto de pesquisa como possibilidade de compreensdo da realidade e
ampliacdo dos processos mentais/cerebrais que o ensino de didatica pode mobilizar.

A adesdo do grupo passa pela tomada de consciéncia da necessidade de mudanga de
perspectiva, neste sentido o diagnéstico serviu para conduzir nossos esforcos e a0 mesmo
tempo abonar a nossa suspeita que a didatica estava sendo pensada como “receitudrio
pedagogico” e, nestes termos seu campo de atuagéo fica limitado, pois 0 mais importante é os

conteddos e ensino.
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Para isto, a apresentacdo do projeto foi um momento de troca de experiéncias, onde
pudemos tirar davidas quanto aos procedimentos a serem adotados e, sobretudo deixar claro a
importancia do envolvimento de todos na execucdo das acgdes, algo imprescindivel no
desenvolvimento de uma pesquisa-acdo. Mediante a adesdo, os estudantes assinaram o Termo
de Consentimento (Anexo A) a0 mesmo tempo em que assumimos coletivamente a
responsabilidade de refletirmos sobre nossa pratica, procurando transformar nossas vivéncias
em experiéncias.

Nesta proposta de ensino, a pesquisa pde em evidéncia a necessidade de
problematizar a sala de aula enquanto campo de construcdo e ndo apenas de recepcdo e
transmissdo de conhecimentos. Assim, ensinar pela pesquisa, permite a mobilizacdo de
processos cognitivos que ampliem as perspectivas de aprendizagem dos sujeitos e permite que
a proposta de ensino da disciplina possa ser compreendida para além da instrumentalizacédo

técnica.

3. 4. O Plano de Acéo/Intervencdo: uma oportunidade de construcéo coletiva

Para a construcdo coletiva do Plano de Acao/Intervencdo (Apéndice C),
consideramos como ponto de partida o Plano de Ensino elaborado para a disciplina e
discutido com a turma. Também procuramos tornar 0 momento de elaboracdo em uma
oportunidade de reflexdo sobre o papel politico e ideoldgico que a pratica educativa cumpre,
pois todo fazer pedagdgico carrega um modo de pensar a sociedade e o conhecimento.
Segundo Veiga (2006, p. 172) “[...] mesmo quando a escola planeja ou ndo sua pratica, ou
guando ela adota uma formulacéo ja pronta, a acdo desenvolvida expressa uma concep¢ao de
educagdo do homem adequada a um mundo e uma sociedade”.

Cogitando uma nova forma de compreender a a¢ao educativa, o planejamento precisa
se estabelecer como um vinculo eficaz entre a proposta de ensino e a realidade que se deseja
estabelecer, por isso, compreendé-lo apenas como estratégias e objetivos para atingir um fim
em si mesmo € crer na neutralidade do ensino. H& que se compreender o plano, enquanto
antecipacdo da acdo e meio para garantirmos a formagao critica do cidad&o.

O ato de planejar envolve esquemas mentais que extrapolam a racionalizagédo
técnica, afinal pensar ndo é condicionar a nossa existéncia apenas aos resultados de uma agao

(comportamento) em si mesma, mas ha um didlogo com o mundo e nesse didlogo, 0 processo
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¢ tdo importante quanto o produto. Neste processo nossas acgfes, enquanto construcao
historica ndo estdo alheias as nossas crencas, nossos valores e até mesmo as representagdes
que tecemos de n6s mesmos e do mundo que nos cerca (FETZER, 2000).

As relacdes que estabelecemos com a realidade, as percepces que construimos a
partir dela, as experiéncias trazidas @ memoria e a consciéncia que se forma a partir daquilo
que sentimos, determinam o ato de pensar, projetar, planejar como uma acao néo-literal, ou
seja, sdo processos mobilizados por pessoas e estas atribuem uma infinidade de significados
aquilo que fazem, portanto sdo consolidadas no dominio do que € subjetivo. Planejar ndo é
entdo uma atividade simples, isenta de qualitativos técnicos, tampouco descomprometida de
representagdes humanas que se apropriam cognitivamente do mundo para atribuir-lhe
significado. Afinal, as pessoas ndo apreendem o mundo diretamente, e sim a partir de
representacdes deste mundo construidas em suas mentes (MOREIRA e KREY, 2006).

O que importa dizer é que as representacdes que construimos sdo importantes nos
processos elaboracdo de pensamento, tais representagdes sdo respostas que emitimos diante da
necessidade de compreender e planejar a realidade. Nesse pensamento o ato de planejar
coloca em evidéncia as representacdes que tecemos da realidade e nesta acdo, a experiéncia é
ponto de partida, mas conforme Moretto (2007) diferente do que muitos professores possam
pensar suas experiéncias ndo sao suficientes a realizacdo de um planejamento competente.

O planejamento precisa ser pensado ndo apenas na perspectiva de competéncia
técnica, mas também de competéncia tedrica por parte do docente, e isto envolve
compromisso com o processo de democratizacdo do ensino. Nessa direcdo tomar as opinides
dos estudantes na construcdo do plano permitiu 0 comprometimento deste na construgdo do
proprio conhecimento e o compartilhamento de responsabilidades. A partir desta experiéncia
(planejamento coletivo) percebemos maior empatia e aceitacdo por parte do grupo que se
sentiu mais valorizado e parte do processo.

A nossa postura enquanto docente foi de ouvir em determinados momentos, acatar as
ideias do grupo em outros, levantar questdes, tomar decisbes com base nas propostas
levantadas, mas, também de propor situagbes que os desafiassem na construgdo de seus
conhecimentos. Cabe ressaltar o entusiasmo de todos em contribuir, sugerir, e acatar ideias
sobre o plano de trabalho do qual fariam parte.

Esta forma de planejar, embora tenha causado estranhamento a alguns estudantes,
foi, sobretudo, um momento enriquecedor para todos, pois a oportunidade de participagdo
destes no planejamento (principalmente em se tratando do curso de matematica) pds em

questdo a passividade com que convivem em relacdo a organizacédo do trabalho docente que
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geralmente s&o pensados a revelia de discussdo. De diferente modo, a I6gica do ensino com
pesquisa imprime necessidade de busca, de descoberta, de producdo e ndo a reproducédo

cientifica.

3.5. Ensinar pela pesquisa: oportunidade de vivenciar/experienciar a sala de aula.

A organizacdo dos conteudos e as estratégias de ensino foram colocadas em
evidéncia pela experiéncia do ensino com pesquisa por entendermos que esta forma de ensinar
coloca o estudante em contato com a realidade imediata, logo com os desafios que emergem
do cotidiano da escola. Ensinar a pensar e a desenvolver capacidades cognoscitivas e
reflexivas é condicdo para um trabalho docente comprometido com a sociedade. Trata-se
entdo de colocar em movimento processos mentais que vao além da transmissdo/assimilacdo e
que permitam ao estudante aprender para a autonomia, ndo para a subordinacdo. Significa
dizer que “a caracteristica principal da pratica pedagogica é o carater criador e, tem como
ponto de partida e de chegada, a pratica social, que define e orienta sua acdo”. (VEIGA, 2000,
p. 21). Neste entendimento, parte de nossas expectativas era de que no desenrolar das
atividades, as perspectivas sobre o ensino da didatica fossem ampliando-se, aprimorando-se
de tal modo que os pontos de vistas inicialmente manifestados pelos sujeitos sofressem
alteracdes, e consequentemente a realidade pudesse ser transformada na medida em que se
tornam capazes de dialogar com a realidade, problematiza-la, questiona-la e buscar novas
forma de reconstrui-la.

E neste sentido, que o ensino com pesquisa se destaca como estratégia didatica capaz
de mobilizar processos da cogni¢do humana que ndo seriam possiveis por meio de um ensino
tradicional, onde a exposicdo oral das teorias do ensino e de seus componentes sao pensados
numa dimens&o linear e unilateral. Neste caso, Morin (2008) colabora quando afirma que o
pensamento desaparece ao ser reduzido a mera reproducdo da mesma verdade ja adquirida.
De forma diferente, postulamos maior énfase as atividades desenvolvidas por meio do ensino
com pesquisa, pois entendemos como Demo (2000, p. 85) que “[...] a melhor maneira de
aprender ndo é escutar aula, mas pesquisar e elaborar com méo propria, sob a orientacdo do
professor”.

Nessa perspectiva Masetto (2003) afirma que o incentivo a pesquisa deve fazer parte
do ensino. Assim ensino e pesquisa, numa agdo simultdnea, podem mobilizar esquemas

mentais que permitam ao aprender a pensar, organizar, processar, selecionar, refletir e avaliar
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0 conteudo de ensino numa acdo autbnoma, mas que ao mesmo tempo requer do professor
uma participagdo atuante na colocagdo de desafios. De acordo com Selbach (2010, p. 20) “um
professor ensina quando ajuda seu aluno a descobrir e, portanto, a se transformar e também
quando permite que seus alunos transformem essas informagdes em conhecimentos”.

Diante dessa afirmacéo, o ensino com pesquisa traz a possibilidade de reflexdo sobre
a pratica como uma acao reciproca em que a pratica é continuamente teorizada num processo
dialético que foge a visdo unilateral da didatica acritica e prescritiva. Considerando que a
atividade de ensino é eminentemente uma tarefa do professor, mas ndo é exclusiva deste,
compreendemos que a observagéo e a vivéncia da realidade consistem em oportunidade de
troca, ou seja, reflexdo sobre o cotidiano da sala de aula onde a pesquisa permite tanto ensinar
quanto aprender, destituindo o ensino da atribuicdo apenas do docente. Com efeito, Libaneo

(2004, p.5) alerta para o fato de que o papel do ensino é:

Aprender cultura e internalizar os meios cognitivos de compreender e transformar o
mundo. Para isso, é necessario pensar — estimular a capacidade de raciocinio e
julgamento, melhorar a capacidade reflexiva e desenvolver as competéncias do
pensar.

Por outro lado, a pesquisa procura desvendar a realidade, elucidando os fenémenos e
desmistificando verdades até entdo aceitas como universais € “a didatica tem o compromisso
com a busca da qualidade cognitiva das aprendizagens, esta, por sua vez, associada a
aprendizagem do pensar. (LIBANEO, 2004, p. 5). E a pesquisa que permite desmistificar a
realidade, atribuindo-lhe valor de verdade, é através dela que se pode captar claramente as
relacbes que se estabelecem no contexto da sala de aula, extraindo de seu cotidiano o
entendimento necessario a uma atuacao eficaz.

Essa aproximacdo que geralmente acontece somente por ocasido do Estagio
Supervisionado, quando deveria acontecer desde o inicio do professo formativo, modifica a
I6gica da didatica instrumental e acritica que, segundo Veiga (2000, p. 20) “ndo prepara o
futuro professor para uma escola precaria e em crise, para lidar com um aluno real e concreto,
inclusive com aquele que trabalha para sobreviver e ¢ culturalmente marginalizado”.

Diante desta realidade, os professores em formacgdo puderam colocar em jogo suas
percepcOes, suas expectativas e experiéncias como ponto de ancoragem para novas
aprendizagens. Uma didatica alheia a realidade, segundo Candau (1982, p. 27) “ndo fornece
elementos significativos para a analise da pratica pedagogica real e o que ela propde nédo tem

nada a ver com a experiéncia do professor, este tende a considera-la um ritual vazio”.
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As escolas (07) frequentadas pelos estudantes foram antecipadamente visitadas para
informarmos aos gestores coordenadores pedagogicos e professores sobre a finalidade da
atividade, pois estes estavam acostumados a receber “estagidrios”, somente no periodo da
disciplina de Estagio Supervisionado, segundo eles, dificilmente recebem estudantes do curso
de matematica com outra finalidade. Nesta altura da atividade, os estudantes ja haviam sido
orientados quanto as posturas que deveriam adotar para que sua presenca nao bloqueasse as
acOes dos sujeitos tal como sao desenvolvidas no cotidiano.

Para que a atividade proposta cumprisse com sucesso aos seus objetivos, elaboramos
um Roteiro de Observacdo da pratica docente (Apéndice D), de modo que, os professores em
formagéo tivessem a oportunidade de perceber o cotidiano da sala de aula e refletir sobre as
relacBes que se estabelecem entre professor-aluno-contedido-contexto.

Este roteiro serviu para direcionar a atencdo dos professores em formacdo para
aspectos que muitas vezes passam despercebidos no cotidiano e, sobretudo para problematizar
as situacbes concretas, levantando hipoteses, e pensando formas de resolver os problemas
levantados ampliando, assim as reflexes acerca do ensino de didatica, reconhecendo seu
papel transformador a medida em engloba o contexto real e ndo isola 0 ensino de um contexto
mais amplo.

Para que os estudantes pudessem conhecer também as percepcdes dos docentes de
Matemética e compartilhar as experiéncias assim como as frustragdes, aplicaram um
Questionario (Apéndice E), a fim de que o depoimento dos docentes subsidiassem as
reflexdes em sala de aula e o Relatorio que fora solicitado para a analise das experiéncias, a
posteriori.

A perspectiva dessa pesquisa era justamente tomar a reflexdo dos professores em
formacdo como ponto de partida para a ampliacdo dos processos cognitivos mobilizados pelo

ensino de didatica num exercicio de reflexdo sobre a acéo.

3.6 A experiéncia do ensino com pesquisa: reflexdo sobre a acéo

Considerando que a condigéo basica para educar pela pesquisa é que o professor seja
um pesquisador, ndo ha como instituir no cotidiano da sala de aula a pesquisa, sem que

facamos desta uma atitude habitual na préatica profissional.
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Diante da experiéncia da pesquisa, as percepgdes relatadas pelos professores em
formagdo despendem um olhar mais criterioso em relagdo a dindmica desenvolvida em sala de
aula, diferente das ideias pragmaticas e tecnicistas que no inicio do estudo preponderavam
como referentes a disciplina didatica. O novo olhar que lancaram sobre a pratica docente leva-

nos a concordar com Maturana (2001, p.123) quando afianga que:

O conhecimento é uma apreciacdo de um observador sobre a conduta do outro, que
pode ser ele mesmo. [...] o conhecimento é sempre adquirido na convivéncia. [...]
Desse modo, se quero que alguém adquira conhecimento em um certo espago, 0 que
tenho que fazer é convida-lo a viver em um certo dominio.

Acreditamos que o contato com o cotidiano escolar propiciado pelo ensino com
pesquisa, colaborou na constru¢do do conhecimento autdnomo, na medida em que permitiu a
apreciacdo da realidade de uma perspectiva diferente, ou seja, do ponto de vista do futuro

professor. Tomemos também a analogia que Chaui (1980, p. 39) apresenta:

O professor de natacdo ndo pode ensinar o aluno a nadar na areia fazendo-o imitar
seus gestos, mas leva-o a lagar-se n’agua em sua companhia para que aprenda a
nadar lutando contra as ondas revelando que o dialogo do aluno ndo se trava com o
professor de natacdo, mas com a agua. O dialogo do aluno é com o pensamento, com
a cultura corporificada nas obras e nas praticas sociais e transmitidas pela linguagem
e pelos gestos do professor.

A compreensdo da didatica para além da prescri¢do técnica e livresca passa a ser
concebida como um campo de embates onde a pesquisa permite que o pratica pedagogica
pode ensinar a submissdo ou a emancipagdo, pois ndo ha neutralidade no ensino. Sem a
pesquisa, 0 ensino ndo mobilizaria processos cognitivos mais especificos da capacidade
reflexiva da mesma maneira, pois uma abordagem da didatica baseada apenas em proposicdes
tedricas limitaria o campo cognitivo do aprendiz, afinal, “a didatica ¢ a teoria e a pratica do
processo de ensino” (LIBANEO, 2002, p. 19).

A didética tem a ver com métodos e técnicas, mas € um erro reduzi-la a uma teoria
do ensino destes, pois ndo dariamos conta de idealizar sensagdes, percepcdes e emocdes que
somente o contato com a realidade nos permite. A este respeito, Maturana (p.124) acrescenta
que “o discurso racional que nao seduz emocionalmente ndo muda o espaco do outro”.
Estamos chamando de discurso racional o ensino por meio da exposicdo oral e o
distanciamento do ensino da didatica das situa¢fes concretas vivenciadas em sala de aula. A

aproximacdo sisteméatica com o campo de trabalho é em qualquer dominio operacional e por
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mais abstrato que esta relacdo possa parecer, ensina a pensar e a agir numa dinamica coerente

em relagdo com um contexto real.

O recurso técnico de visitar a escola, observar a sala de aula, levantar dados,
entrevistar professores e alunos, supde um professor muito bem instrumentado para
transformar as informac6es em dados e, estes, em resultados. (Veiga, 2000, p.95)

Para a sistematica da atividade de acompanhamento e observacdo da pratica docente
ndo bastou colocar os estudantes em contato com a realidade concreta, foi preciso articular
diferentes saberes e experiéncias, assim como acercar-se de respaldo tedrico suficiente para
gue a atividade ndo se constituisse em apenas uma descricdo ou relato descomprometido de
reflexdo sistematica. As percepgdes e construcdes expressas nos relatorios dos estudantes,
demonstram que h4, coexistindo em um mesmo tempo/espaco uma diversidade de préticas
docentes que resultam em diferentes pontos de vista e diferentes aprendizagens.

Quanto as praticas observadas, durante a pesquisa perceberam que a abordagem dos
conteddos eram pouco criativas, rotineiras e parecem seguir sempre 0 mesmo ritual: chamada
dos alunos pelo nimero e ndao pelo nome (para evitar perda de tempo), exercicio no quadro,
explicagdo seguido de demonstracdo, novamente é indicado uma lista de exercicios para
resolverem nos livros didaticos e no dia seguinte ndo é feita as corre¢bes dos exercicios,
tampouco € reservado tempo para sanar davidas, reinicia-se com novos contetdo abordando-
0S nos mesmos moldes.

Este itinerario, segundo suas reflexdes, torna as aulas monétonas e pouco apreciada
pelos estudantes, afinal parecem ndo sdo “confrontados” com o saber formal, estdo apenas
passivel de assimila-los, ou seja, parecem ndo saber para qué aprender matematica. E nesta
circunstancia que professores reclamam que “os alunos ndo gostam de matemdtica”, “‘eles
ndo querem nada”. Porém, os professores em formagdo acrescentam que em nenhum
momento o professor da turma se questiona acerca de seu préprio fazer e, tendem a culpar o0s
estudantes pelo préprio fracasso.

Diante destas evidéncias, percebemos que o olhar critico dos professores em
formagéo sobre a realidade agrega distinta importancia a reflexdo do professor sobre aquilo
que faz, neste ponto a didatica surge como um campo amplo que promove mais que
informagdes procedimentais, mas a praxis educativa. Esta préaxis requer esfor¢o cognitivo para
(re)pensar e (re)construir a realidade, ou seja, a reflexdo, ndo é um exercicio mecanico de uso

exclusivo da memoria, segundo Cosenza (2011) envolve a habilidade de raciocinar, analisar,
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planejar, resolver problemas, pensar de forma abstrata, compreender ideias complexas,
aprender por meio da experiéncia.

Segundo suas analises, os professores percebem a apatia dos alunos durante as suas
aulas e a esse respeito, relatam que mesmo tendo consciéncia disso, ndo se mostravam
interessados em modificar sua préatica, pois seguiam o0 mesmo itinerario, ou seja, as formas de
ensinar continuavam limitadas por um formalismo subsidiado apenas pelo quadro branco, o
pincel e pelos exercicios disponiveis nos livros didaticos e em seu discurso: ““ o professor de
forma despreocupada disse: ‘eu dou aula para quem quer aprender, quem ndo quer’...”.
(Fabio)

A crenca na didatica prescritiva parece ter sucumbido as reflexdes dos professores
em formacdo na medida em que tomam a pratica dos professores em exercicio como
referenciais de suas analises, estabelecendo um discurso da didatica para além da finalidade
de conferir uma habilitacdo legal ao exercicio profissional da docéncia (GARNICA, 1992).

Nesse caso 0S processos cognitivos que atribuem valor, julgamento e criticas a
pratica docente, ndo podem ser vistos como depreciacdes do fazer pedagdgico, mas como
oportunidade de ativacdo de esquemas mentais que processam a percepcao e a atencdo, no
sentido em que criam referenciais de andlises e constroem novos paradigmas. Neste
entendimento, este novo olhar lancado sobre o contexto pedagdgico podera oferecer novas
alternativas para trabalhar a disciplina Didatica, de modo que, a modificar-se 0 pensamento
vigente cujo professor € visto como cumpridor de tarefas previamente estipuladas no
curriculo, ou seja, o saber profissional como um fazer meramente operacional. Para Pimenta
(1997, p. 6)

Espera-se, pois, que mobilize os conhecimentos da teoria da educacgdo e da didatica,
necessarios a compreensao do ensino como realidade social e, que desenvolva neles,
a capacidade de investigar a propria atividade para, a partir dela, constituirem e
transformarem o0s seus saberes-fazeres docentes, num processo continuo de
construcdo de suas identidades como professores.

Esta formacdo enquanto prética social deve estar a servico de um projeto de
humanizacgdo cuja reflexdo constante sobre o seu fazer é imprescindivel. Neste exercicio de
reflexdo, pdem-se em movimento processos cognitivos de percepcdo da realidade, ndo como
um recorte descontextualizado, mas construido na experiéncia concreta daqueles que a
vivenciam. Em suas exposicdes, os professores em formacdo perceberam e apontaram

caminhos que podem se constituir em proposigdes para seu fazer futuro numa acdo
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contextualizada. Este fazer ¢ nutrido na teoria, pois “o conhecimento ndo ¢ formado apenas na
experiéncia concreta do sujeito [...]” (FRANCO e PIMENTA, 2010, p.20).

Quanto ao planejamento, os professores em formacdo analisaram que as praticas
exercidas se resumiam aos exercicios do livro didatico, em seus relatos afirmaram “ele nao
larga o livro para rada”, “o plano de unidade acaba sendo seu plano de aula”. Dos 24
docentes de matematica investigados, apenas 08% planejam suas aulas, ou seja, tém registros

sistematicos e organizados das atividades que desenvolvem.

[...] o professor saiu da sala, sem comentar nada, neste momento alguns alunos
também sairam da sala para beber agua, outros para andar pelos corredores, ap6s
cinco minutos ele retorna a sala trazendo um globo (para trabalhar distancia e
conversao para notacdo cientifica) e, observou que faltavam determinados alunos,
entdo foi até a porta chama-los. Observei que o professor ndo tinha um plano de
aula, pois deixou os alunos sem nenhuma atividade por um longo periodo de tempo.
(Ana)

Embora a iniciativa de desenvolver uma atividade criativa e interdisciplinar, esta ndo
se concretizou devido a auséncia de um plano bem articulado, levando-o0 a improvisar. Na
analise dos professores em formacdo, o planejamento, muitas vezes é percebido pelos
docentes como regulador e suas a¢cOes e ndo como facilitador de seu fazer. Ao refletirem sobre
o trabalho docente como agdo intencional, propositada que se difere de outras praticas de
educacdo, avaliam que o ato de planejar ndo é percebido como instrumento de acdo politica,

mas como uma formalidade muitas vezes supérflua.

Muitas vezes os professores trocam o que seria 0 seu planejamento pela escolha de
um livro didatico. Infelizmente, quando isso acontece, na maioria das vezes, esses
professores acabam se tornando simples administradores do livro escolhido. Deixam
de planejar seu trabalho a partir da realidade de seus alunos para seguir o que o autor
do livro considerou como mais indicado. (MEC, 2006, p. 40)

Ao confrontarmos os professores em formacdo com esta realidade, retomamos o
entendimento da importancia da figura do professor como aquele que orienta as pretensdes
educativas por meio do planejamento. Essa retomada de valorizacdo do docente e de seu
trabalho, caminha na contramdo do ideario pedagdgico escolanovista que historicamente
considerou o professor e 0 planejamento como amarras antidemocraticas. Procurando captar
também aqueles profissionais que compreendem a importancia do planejamento, percebemos
que, na avaliagdo dos professores em formagao sdo aqueles que “tém melhor relagdo com os
alunos e consegue prender mais a atengdo dos mesmos, pois passavam maior seguranga ao

explicar o contetudo”.
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Em relacdo as posturas pedagdgicas adotadas pelo professor de matematica, de
acordo com suas percepcdes, 70% apresentam posturas metodoldgicas tradicionais,
caracterizando-as pelo autoritarismo docente, postura pouco aberta a questionamentos, atitude
centralizadora do conhecimento e a repeticdo de listas exercicios do livro didatico, pratica
mecanicista que presenciaram no decorrer da pesquisa, mas que é diferente do que declaram
0s proprios professores de matematica.

Ainda de acordo com suas analises 10% dos professores observados mesclam
perspectivas tradicionais e tecnicista em sua pratica, segundo eles 0 que demonstra este tipo
de desempenho é a interacdo que estabelecem com os estudantes, dialogam, preocupam-se em
tirar suas duvidas. Por outro lado, ndo modificam suas estratégias de ensino, usam apenas
exercicios do livro didatico, explicam e demostram como fazer, por fim, cobram a reproducéo
destes por meio de provas que ndo sdo discutidas posteriormente, parecem ser apenas para
“medir” o desempenho dos alunos, preocupando-se claramente com a preparagdo para o
vestibular: “O professor motiva os alunos dizendo: prestem atencdo que este assunto
provavelmente caird no vestibular. E este era o momento em que todos ficavam atentos”
(José).

Em suas analises, também, 20% dos professores, adotam a perspectiva historico-
critica como fundamento de sua pratica, pois estes ndo se colocam como o centro do processo,
tampouco como detentor do conhecimento, mas, trabalham com a participacdo dos estudantes,
tiram davidas individual e coletivamente, aceitam opinifes e as consideram como ponto de
partida para novas aprendizagens, preocupando-se com a aprendizagem de todos.

Alguns destes professores adotam o sistema de monitoria, onde estudantes colaboram
com os colegas socializando a forma como conseguiram chegar aos resultados dos exercicios,
colocados em forma de desafios. Em seus juizos a colocacdo de desafios estimula a
participacdo dos estudantes, e permite que haja interacdo maior entre professores e estudantes
e entre os estudantes entre si, afinal “nada € interessante para um aluno se nao corresponde a
satisfacdo de uma necessidade”. (SELBACH, 2010, p. 35)

As construcbes subjacentes as percepgdes em relacdo as préaticas e metodologias
adotadas pelos docentes ganha sentido quando os professores em formacgdo relatam a
indiferenca por parte dos estudantes em relagdo a matematica. Afirmam que os contetdos de
ensino sdo distanciados do cotidiano e, portanto da realidade destes, ou seja, ndo ha uma
relagdo com o contexto social que justifique além da aprovagdo. “Observei que durante a
explicacdo a maioria dos discentes ndo demonstrava interesse pela aula, até que, o professor

alertou-lhes que o assunto cairia na prova...”. (José)
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Também em suas consideracdes ressaltam que a relacdo professor/aluno é pouco
amistosa e as vezes chega a ser desrespeitosa tanto por parte do professor quanto por parte do
estudante. Por exemplo, em alguns contextos pesquisados professores apontam (na presenca
da turma) os que vao passar e 0S que ndo irdo conseguir e acrescentam “eles ndo tem
nenhuma base...”(F&bio). Em resposta: “ alunos ignoram a presenca do professor em sala,
ficam de costas para o quadro enquanto falam ao celular sem nenhuma preocupagdo com o
que esta sendo ensinado” . (Fabio)

Esta contemplagdo do fazer do “outro”, faz refletir sobre seu proprio fazer, de modo
que se pode desencadear uma nova postura frente a realidade com a qual irdo se deparar para
nela atuar com competéncia profissional. Na perspectiva que nos coloca Libaneo (2002):

[...] educacdo escolar significa prover os meios de compreender o mundo,
compreender a realidade, e de transforma-la. Aprender a pensar, a lidar praticamente
com o0s conceitos, transforméa-los em ferramentas de leitura da realidade e do

momento histérico que é o dominio de competéncias cognitivas.

Dentro desta linha de raciocinio, adquirir competéncias mentais envolve a
mobilizacdo de esquemas cognitivos, como a atencdo, a percepcao, a memoria, a linguagem, a
consciéncia e a estruturacdo do pensamento, que integradas com os saberes prévios dos
estudantes, promovem a aprendizagem significativa. Tais processos muitas vezes limitados
pela operacionalizagcdo técnica do conhecimento, ndo permitem vislumbrar a prética
pedagdgica em todas as suas dimensdes.

Neste sentido, a formacéao dos professores de matematica na universidade precisa ser
alvo de reflexdo, as chamadas “ciéncias duras”, muitas vezes fazem apologias a um saber
antipedagdgico e pouco se ocupam de pensar sobre as circunstancias em que as praticas
acontecem. Embora tais conjunturas ndo tenham sido claramente alvo de reflex&o nos relatos
e relatorios dos professores em formacéo, ndo podiamos deixar de discutir em sala de aula as
condicdes em que o professor realiza suas acOes: salas superlotadas (de 45 a 50 estudantes),
jornada dupla e tripla de trabalho a que sdo submetidos os docentes, estudantes que trabalham
durante o dia e chegam fatigados para e estudar durante a noite, estas sao algumas questoes
que merecem ser consideradas numa analise ampla de ensino enquanto construcdo historico-
social e politica.

Assim, as reflexdes ndo poderiam se restringir a culpabilizacdo do docente, sob pena,
de negligenciarmos as condig@es sociais e politicas reais que imperam neste cenario. A busca

por uma compreensdo mais aprofundada da realidade se fez necessdria em meio a
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posicionamentos incoerentes, quando ndo ingénuos do papel do professor em seus relatorios:
“o professor é aquele que faz a diferenca, mesmo sem que lhe seja dado as devidas
condigoes, é preciso ser artista em sala de aula e ndao esperar pelo poder publico” ou ainda,
discursos como: “ser professor é se sacrificar, é se doar”.

Fazer entender a complexidade ideoldgica que carrega tais afirmativas ndo é uma
tarefa facil, pois estes modos de pensar estdo arraigados historicamente na tendéncia em
transformar o exercicio do magistério em sacerdocio, e ndo um ato politico que carrega em si
uma intensdo nitidamente determinada. Tomamos também emprestado o significado
etimoldgico da palavra "formagao”, do latim [formatione] ato, efeito ou modo de formar, ao
passo que esta formacdo é também constituicdo de carater, de valores e atitudes, mediados
pelo conteddo de ensino, que se constituem na apropriacao do conhecimento, mas também nas
mentalidades sobre o conhecimento profissional. (FERREIRA, 1986).

Para Garnica (1997, p.5) a formacao docentede matematica:

[..] diz, sim, primeiramente, de um cultivo, um fazer com que o vir-a-ser manifeste-
se sendo, na plenitude das potencialidades do que se forma, e transforma-se. [...] um
esforgo, conjunto, quase uno, de professor e aluno, na concretizacéo do projeto pelo
qual nos tornamos humanos.

Neste sentido, é possivel pontuar nossa falta de clareza quanto ao exercicio da
capacidade critica sob nossa prépria realidade, Weisz (1998) rememorando um simpdsio, em
que Darcy Ribeiro (1922-1997) dizia:

Atribuir nossos extraordinarios indices de fracasso escolar a uma hipotética
incompeténcia da escola era uma rematada tolice. Que a nossa escola era ndo sé
competente como eficiente, pois preparava 50% da populacdo para aceitar a
excluséo social e atribui-la a sua propria incapacidade.

A crenca ingénua de que o professor ou a escola sozinha tem capacidade de renovar-
se e transformar a sociedade por si mesma € nada mais que ilusoria, € atribuir-lhe um oficio
que extrapola sua competéncia e que so reafirma a isencdo do estado enquanto promotor de
uma educacédo publica de qualidade. O oficio docente, ndo pode ser subjugado tampouco
autossuficiente bastando boas intengdes, paciéncia e amor para educar com qualidade. Mas as
dimensdes desta acdo envolvem um complexo ideolégico podendo tanto reproduzir e manter
0 modelo social excludente, tal como aponta Gentili (1994) ou desencadear a transformacao
desta estrutura para um modelo mais democrético e igualitario.

A construcdo das analises dos professores em formacgéo, colocada em movimento

pelo ensino com pesquisa reforca a necessidade de observar a pratica do outro como ponto de
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partida para pensar a sua. E nesse contexto que o ensino com pesquisa se mostrou como
importante dispositivo de processos cognitivos essenciais para o ensino e a aprendizagem,
tanto dos professores em formacdo quanto do docente de didatica, por permitir vivenciar e
experimentar situacGes pertinentes a pratica pedagogica no ambito em que ela acontece e
pensar/refletir sobre elas. “A pesquisa vinculada ao ensino na universidade abre novas
possibilidades, novos horizontes, novas descobertas e novos caminhos, além de propiciar um
ensino com qualidade”. (LAMPERT, 2008, p. 133)

Esta percepcdo coloca em evidéncia a necessidade de pensar a didatica em
dimensdes que extrapolam o tradicional triangulo (professor-contetido-aluno), para que se
ampliar as formas de pensar, de perceber, de lembrar, ou seja, representar a realidade. Ao
mesmo tempo em que permite a analise critica das condicGes de trabalho que sdo dadas aos
docentes das escolas publicas, entre elas, a precarizacdo do ensino e a desvalorizacdo do
profissional da educacéo, séo algumas de suas interfaces.

Esta conjuntura, tomadas como mote para a discussdo em sala de aula, permitiu um
olhar para além daquilo que se vé, afinal ndo podemos atribuir ao professor e aos alunos a
culpa pelo proprio fracasso, tampouco por todas as mazelas que se encontram no ambito
educacional. Tal realidade levou os estudantes a refletirem acerca dos desafios que se
colocam para o trabalho do docente, o comprometimento do docente e a qualidade de seu
trabalho, todas estas questdes devem ser consideradas como condicdo essencial para

problematizar o fazer docente e a busca constante por uma formacéo de qualidade.

3.7 A experiéncia do ensino com pesquisa na visdo daqueles que a vivenciaram

De acordo com as consideragdes sobre a experiéncia e acompanhamento da préatica
proporcionado pelo ensino com pesquisa, as reflexdes realizadas pelos professores em
formacdo apds a atividade de ensino com pesquisa, apontam a emergéncia de se assumir uma
postura emancipatoria nos cursos de formagdo do docente, tomando o cotidiano da sala de
aula (e da escola) como meio para a acdo reflexiva, possibilitado ndo apenas por ocasido do
Estagio Supervisionado, mas de modo eminente por ocasido do ensino da disciplina didatica,
afinal nesta se fundamentam os principios epistemoldgicos-tedrico-praticos da agdo educativa.

No inicio da proposta da atividade, alguns afirmaram que estavam ansiosos para

adentrar em seu futuro campo de trabalho e que suas expectativas eram as melhores possiveis,
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esperavam encontrar professores dindmicos, criativos e comprometidos com a aprendizagem
dos alunos, diferente das situagcBes que viviam enquanto estudantes do ensino médio e
fundamental. Outros afirmaram que ndo viam esta atividade com “bons olhos” temiam que
fosse uma “perda de tempo”, pois o tempo para estudar para a prova de outras disciplinas
ficaria restrito.

Nos depoimentos tomados por meio de um Questionario (Apéndice E) da atividade
de ensino com pesquisa, de acordo com os relatos, 83% afirmam dos professores em
formacdo, as expectativas iniciais sobre a atividade foram superadas devido o aprendizado
que a atividade proporcionou, seja no sentido de tomar a experiéncia dos docentes como
referéncia para a sua pratica futura ou para se repensar novas posturas a serem assumidas.

De acordo com eles, encontraram certa dificuldade em serem aceitos pelos
professores, embora estes tenham sido consultados anteriormente sobre a atividade. Porém
tais dificuldades como ponto de reflexdo e, neste sentido, a atividade foi decisiva para uma
aproximacdo e melhor compreensao do funcionamento da educacéo basica no municipio.

Conceituaram ou identificaram como bons professores, aqueles docentes cujo
trabalho é comprometido com o ensino e com a aprendizagem dos estudantes, sobretudo
porque se preocupam em refletir sobre o que fazem, mudando e aprimorando aquilo que
percebem como dificultador da aprendizagem.

Afirmam, ainda, estes profissionais relacionam-se cordialmente com os estudantes,
ou seja, respeitam e sdo respeitados. Além disso, demonstram seguranca naquilo que ensinam
e sdo flexiveis as mudancas, pois diversificam estratégias de ensino e aproximam o conteido
da realidade, contextualizando e tomando os conhecimentos prévios dos alunos como ponto
de partida.

A relacdo estreita entre formacao inicial e atuacdo profissional para Fonseca e Diniz-
Pereira (2001), tem fundamental importancia para aqueles que estdo em processo formativo,

pois:

[...] a identidade docente vai sendo construida a partir das relagdes sociais que se
estabelecem nos programas de formacéo inicial e, fundamentalmente, quando os
estudantes estdo em contato com a préatica docente, momento em que a reflexao se
torna ferramenta bésica na construgdo da identidade de professor (p. 55-56).

Essa construgdo da identidade do docente de matematica precisa se concretizar ja nos
cursos de formacéo, pois € preciso que o professor se compreenda como parte de um processo

formativo que ndo € apenas cognitivo, mas que € um processo de humanizacdo. Nesta acéo,
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ao educar o professor humaniza a si mesmo e aqueles com quem se relaciona. A pesquisa
mostrou que € nessa amplitude que a acdo docente deve ser respaldada, e a didatica colabora
na construcdo novas abordagens de ensino e na construcdo de novos saberes da docéncia.

Ja 13% dos professores em formacéo, afirmaram que suas expectativas foram iniciais
em relacdo a atividade foram frustradas, pois ndo foram bem recebidos pelos docentes e por
perceberem que quase nada se modificou em relacdo as experiéncias que tiveram enquanto
ainda eram estudantes da educacdo basica. Para estes professores em formacao, a experiéncia
do ensino com pesquisa levou-0s a perceberem que a acdo docente agrega significados que
podem ser desastrosas para a educacdo dos estudantes.

Chamam a atencdo para o tratamento autoritario e pouco respeitador entre professor-
aluno, o que fez com que estes se sentissem mal durante a realizacao da atividade de pesquisa
e de certa forma constrangidos face ao clima se desconfianca que se estabeleceu em relagéo as
suas presencas em sala. Este fato se diferencia muito da experiéncia com esta mesma
atividade em outros cursos, onde todos foram bem recepcionados e inclusive convidados a
retornarem outras vezes.

De modo geral, as conclusdes que levantaram a partir desta atividade é que ha uma
necessidade emergente em se refletir sobre a forma como o ensino de matematica vem se
estabelecendo na escola de educacdo basica, que tipo de formacdo emerge desse contexto (a
sala de aula), ou seja, como o conhecimento formal vem se estabelecendo no ensino de
matematica, como se da este processo de ensino e aprendizagem?

Todos os 24 participantes da pesquisa ressaltaram que meditar sobre as relagdes
pedagogicas foi a principal experiéncia extraida da atividade de ensinar pela pesquisa. Neste
sentido até mesmo aqueles que expressaram desapontamento pelo que encontraram, refletiram
sobre o fazer pedagogico na real circunstancia em que ele acontece, nisso reside a importancia
desta atividade, pois € exatamente nessa busca por compreender a realidade que se constroem
caminhos diferentes para atingir aos objetivos de ensino, ou seja, a aprendizagem. De acordo
com Libaneo (2001, p.42): “o nicleo de uma instituicdo universitaria € a qualidade e eficacia
dos processos de ensino-aprendizagem, que alimentados pela pesquisa, promovem melhores
resultados de aprendizagens dos alunos”.

No entanto, a falta deste direcionamento que a reflexdo é capaz de promover torna a
realidade pouco tangivel, portanto, pouco passivel de transformacdo. Analisar as relacfes
pedagogicas ajuda a (re) pensar sobre a pratica num movimento elementar para uma agdo

pedagogica eficiente, e esta percepcdo assumida pelos envolvidos evidencia que o ensino com
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pesquisa baseia-se hum modelo epistemolédgico que vai contra o modelo tradicional cuja
forma de ensinar é positiva, estética e imutavel, ou seja, ndo cabe repensa-la.

A reflexdo coletiva possibilitada pelo ensino com pesquisa, as experiéncias
vivenciadas e compartilhadas pelos professores em formacdo, também na condicdo de
pesquisadores, permitiu-nos compreender que ensinar (especificamente, ensinar didatica) é
muito mais que “repassar conteudos”, que dotar os professores de formagdo de técnicas
metodoldgicas. Envolve ndo apenas raciocinio e memoria envolve conhecimento humano que
extrapola a técnica exacerbada de formulas e “macetes” a serem bem fixados na memoria.

Conhecer, assim como ensinar, € uma a¢do humana que se faz na relacdo entre seres
humanos, ndo podendo, desta forma, desconsiderar a praxis educativa que a subjaz, pois nesta
relacdo, processos cognitivos como a emocdo, a memoria, a consciéncia, a reflexdo, o
pensamento e a linguagem, interagem de modo a dar sentido aquilo que aprendemaos.

A acdo de ensinar pela pesquisa, foi capaz de colocar os estudantes frente a situacées
reais que, em ultima instancia, instituiu uma articulacdo entre processos cognitivos que
ajudaram a pensar o ensino numa dimensdo menos ingénua e mais critica da realidade.

Podemos afiancar que refletir sobre o fazer docente, proporcionado pela atividade de
ensino com pesquisa, foi uma experiéncia instigante tanto para os professores em formacéo
quanto para nés, docentes de didatica, pois abriu clareiras para novas perspectivas de se
pensar a sala de aula, seu cotidiano e o pensar/fazer docente.

Esta apreciacdo do fazer do outro, ndo apenas para tecer criticas ou aplicar juizos de valores
(acdo que subjaz o ser humano e que nao podemos fugir), mas sobretudo para repensar o
processo formativo do docente de matematica, postula uma didatica nos cursos de licenciatura
diferente daquela prescritiva assumindo-se como ponto de reflexdo tedrico-pratica que se
ampliard com o Estagio Supervisionado. Nessa direcdo, pesquisas ja consolidadas nesta area,

segundo Pimenta (2010) apontam para a necessidade de:

Conhecer e explicar o ensino e a aprendizagem em situacdes escolares, pra estudar
as praticas dos docentes, coletivamente considerados, nos contextos escolares,
desenvolvendo teorias a respeito dos saberes e conhecimentos docentes em situacdes
de aula e, posteriormente, sobre a producdo dos conhecimentos pelos professores e
pela escola. (p.19-20)

E importante lembrar que o desenvolvimento desta atividade foi permeada pelo
estudo de literaturas pertinentes a pratica reflexiva do docente, da didatica como pratica viva e
sustentado por constantes discussdes em sala de aula o que favoreceu as reflexdes e analises

sobre as vivéncias, transformando-as em experiéncias.
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Neste sentido, a estratégia de ensinar pela pesquisa traduziu-se em uma acao
mobilizadora de processos cognitivos que favorecam a reflexdo e agcdo num movimento
continuo. Esta forma de abordar o ensino de didatica funcionou como elemento transformador
da realidade, pois permitiu que os professores em formacao realizassem conexdes mais
complexas a nivel raciocinio, analisando e interpretando a realidade, elementos fundamentais
para uma formagcé&o profissional de boa qualidade.

Nas discussdes fomentadas pela autoavaliacdo, todos puderam apontar situacfes que
consideravam importantes ou falhas que poderiam ser evitadas, o que fez deste momento mais
uma etapa reflexiva da acdo docente, que integrada a socializacdo das experiéncias dirigiram
as suas conclusbes a emergente necessidade de reflexdo/acao/reflexdo/acdo sobre o fazer
pedagdgico, este é, sem duvida um caminho que muito ainda tem de ser percorrido.

Embora as perspectivas tecnicistas e memoristica de ensinar a didatica, ainda hoje,
sejam praticadas e apreciadas por alguns estudantes (principalmente dos cursos de
matematica), podemos adiantar que as mudancas que se fazem apreciar por meio deste estudo
sdo promissoras de uma postura didatico-pedagogica critica e reflexiva que se diferem
consideravelmente das ideias inicialmente apresentadas por estes no inicio da disciplina. Tais
modificagdes e permanéncias de pensamento por parte dos envolvidos na pesquisa seréo

discutidas a seguir.

3.8 O 2° diagndstico: representacdo de uma nova realidade

Os resultados extraidos desta experiéncia foram foco de nossa atencdo por meio da
aplicacdo do 2° diagnostico (jA no término do periodo letivo) cuja ideia era sintetizar as
mudancas ou manutenc¢do de seus modos de pensar a didatica em seu processo formativo.

Visto que suas percepgOes iniciais na maioria era da didatica como um itinerario
unico, uma técnica repassada e seguida pelo docente cuja mudanca é improvavel, pois
“aprendemos assim e ensinaremos da mesma forma”. (Francisco), nossa proposta era de
ampliagcdo dos processos cognitivos envolvidos em seu modo de pensar e a consequente
transformacéo da realidade, ou seja, inaugurar uma nova forma de se pensar a didatica e seu
campo de atuacdo (o ensino) repleto de significados.

De acordo com suas respostas ao diagnostico final (Apéndice A), apenas 18 dos 24

envolvidos se faziam presentes em sala de aula. Por meio deste instrumento colocaram em
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jogo seus posicionamentos com base nas mesmas questfes levantadas no inicio do periodo
letivo (diagndstico inicial), tanto nesta acdo quanto na anterior, as informagdes foram tomadas
sem a identificacdo dos sujeitos permitindo livre-arbitrio ao responderem. Em relacéo ao que
¢ didatica, 66,7% afirmaram que a entendem como “mei0 ou caminhos necessarios para
atingir os objetivos de ensino”, ouU seja, a aprendizagem dos estudantes. De modo geral,
acentuaram, diferentemente da perspectiva anterior que a didatica ndo tem fim em si mesma,
mas é processo, 0 que colabora com a premissa de que ensinar pela e para a pesquisa
mobiliza diferentes processos cognitivos que vdo além da dimensao técnica.

Postularam ainda que a didatica “funciona como elemento transformador da teoria
em pratica” 0U que “ajuda na reflexdo sobre a nossa propria ag¢do”. Diante destas
proposicdes o0 ensino e a aprendizagem ganham novos significados, ampliam-se para uma
construcdo coletiva e teorico-pratica, na qual ndo importa apenas a estratégia de ensino do
professor, mas a relagdo do que ensina com 0 sujeito que aprende. Para Sacrista (1999)
reconhecer o professor como produtor de saberes ¢ “recuperar o protagonismo dos sujeitos,
evidenciando a importancia da transcendéncia do senso comum, como categoria social e
individual do pensamento que regula toda a pratica social”. (SACRISTA 1999 apud
FRANCO e PIMENTA, p.20)

Nesse entendimento a perspectiva da didatica como a aproximacao entre teoria e
pratica, aparece como 0 exercicio da critica, no qual a teoria nutre a analise do contexto
escolar como um campo histérico, social e cultural, ndo podendo o ensino de didatica se
fechar em si mesmo.

Em relacdo a contribuicdo da didatica para sua formacdo docente, os professores em
formagéo expressaram que “poderd contribuir para a prdtica do ensino e da reflexdo e assim,
melhorar a qualidade da educagdo”. Ou ainda que poderd “contribuir na formagdo de uma
pratica comprometida com o ensino e com a aprendizagem”, também que proporciona
“melhor auxilio a minha pratica docente percebendo como esta influencia na aprendizagem e
na vida dos alunos.”

Esta mudanca de perspectiva coloca em evidéncia que a melhoria da qualidade do
ensino de matematica passa por mudancas estruturais nas propostas didaticas efetivadas na
formacédo do docente e consequentemente no ensino de matematica em sala de aula. Quanto a
isto, ja se percebem mudancas em relacdo ao docente de matematica antes estereotipado na
figura do génio, fechado em “seu mundo”, para se constituir como um profissional engajado

na escola e ndo mais alheio a realidade na qual efetiva sua acao.
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E necessario destacar, também que 33,3% dos questionados, ao responderem o que
entendem por didatica, afirmam que “é uma disciplina que ajuda a desenvolver metodologias
adequadas aos discentes” 0U que esta é “um instrumento de orientagdo do professor”. Destes
pontos de vista vinculam a didatica a aquisicdo de métodos a serem aplicados em sala de aula,
0 que ndo a descaracteriza, porém ao complementarem suas respostas, afirmam que esta é
apenas um complemento para sua formagao, pois os ajudou a “conhecer 0s métodos e técnicas
que auxiliam a pratica do professor”.

O fato que se coloca em questdo é a postura que alguns professores em formacéo
conservam em relacdo ao ensino de didatica como meramente instrumental. Este mesmo
grupo, questionado quanto a importancia desta disciplina em seu processo de formacéo
acrescentam que por meio dela podem “aprimorar os métodos de ensino”, e, ainda, que a ela
pode “auxiliar na elaboragdo do plano de aula™.

Neste ponto da pesquisa cabe ressaltar que nosso proposito era ampliar as formas de
pensamento sobre o ensino da didatica, afim de que esta pudesse ser pensada como uma
disciplina que é muito mais que assimilacdo de técnicas, mas € um momento privilegiado de
reflexdo sobre o papel social do professor, sem excluir disso a técnica.

No entendimento trazido por Lib&neo (2004, p. 28):

A formacdo profissional do professor constitui-se uma continua interpretagdo entre

teoria e pratica, a teoria vinculada aos problemas reais postos pela experiéncia
prética e a acdo pratica orientada tecnicamente.

A didatica nesta perspectiva articula teoria, técnica e préatica e atua como mediadora
do processo de ensino, reafirmando-se como disciplina integradora do “o que”, do “como” e
do “por que fazer”. E nesta perspectiva que a dimensdo humana, politica e técnica da didatica
surgem como proposito formativo, ndo se limitando a apenas uma destas. Sendo a escola o
lugar para se aprender sobre cultura e internalizar 0s meios cognitivos de compreender e
transformar o mundo, a didatica tem o compromisso com a busca do pensar, ou seja, a busca
da qualidade cognitiva da aprendizagem do pensar. (LIBANEO, 2004). Conforme este autor
ela tem o papel de melhorar a capacidade reflexiva, pois:
Cabe-lhe investigar como ajudar os alunos a se constituirem como sujeitos pensantes

e criticos, capazes de pensar e lidar com conceitos, argumentar, resolver problemas,
diante de dilemas e problemas da vida pratica. (LIBANEO, 2004, p. 5)

Portanto a educacdo possui uma dimensdo humana que estd fortemente carregada de

subjetividade, visando a formacdo para avida, para a solidariedade e para a justica, para a
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participacdo critica na sociedade e ndo somente para aprender calcular e resolver férmulas
desconexas de suas finalidades educativas: a formacdo integral do sujeito pensante. Deste
modo ndo se justifica mais uma aprendizagem da didatica limitada a sua dimenséao técnica,
pois 0 desenvolvimento de capacidades cognitivas abrangentes permite melhor
desenvolvimento das competéncias particulares. (MORIN, 2000)

E provavel que nossas abordagens e estratégias de ensino da Didatica ndo tenham
atendido as expectativas daqueles que a pensam numa dimensdo limitada, pois nosso
propdsito era de que estas perspectivas fossem superadas, porém o que podemos refletir a
partir disso é que nos falta maior respaldo tedrico-cientifico para um trabalho que incorpore o
saber pensar como mote principal do ensino de didatica. Afinal, “o conhecimento supde o
desenvolvimento do pensamento e que desenvolver o pensamento supde metodologia e
procedimentos sistematicos do pensar”. (LIBANEO, 2004, p.6)

Diante disso, cabe ao professor propor meios para que estes vinculos sejam
estabelecidos, isto ndo é tarefa facil, mas ja é possivel vislumbrar possibilidades de sua
efetivacdo, a propdsito, este trabalho € apenas um entre tantos outros que ja da discutem
indicios de que ensinar a pensar € ensinar a refletir sobre a realidade, promovendo mediacdes
cognitivas entre o estudante e o conhecimento, nessa acdo o professor, em especial o

professor de Didatica, tem participacdo fundamental.
3.9 O pensar sobre o fazer docente é também aprender a pensar
A didéatica ndo oferece receitas simples, tal como a visao engendrada pela perspectiva

que a reduz ao seu aspecto meramente normativo. Ser professor, especificamente ser

professor de didatica exige uma tripla funcdo que podemos assim expressar:
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Figura 7: Modelo demonstrativo de articulacdo das dimensdes do trabalho do professor de didatica
Fonte: Elaboracdo da pesquisadora, 2012.
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As relacBes da didatica com a formacdo do pensamento critico que resulta da
atividade de ensino ganham forca no pensamento vygotskyano, onde o didlogo constante do
sujeito com a realidade é principio da acdo deste sobre o mundo, a fim de apreendé-lo. E na
base dessa ideia que 0 enfoque na atividade psiquica apresenta-se como processo de mediacéo
e ndo um bem transferivel.

Neste entendimento ensinar e aprender sdo faces de um mesmo processo cuja
didatica por meio da reflexdo atua na mediacdo do dialogo do sujeito com o mundo que o
cerca, aprender é uma construcao cognitiva complexa que envolve e integra varios processos
cognitivos, entre os quais a linguagem, o pensamento e a memoria, a atengdo, a percepcao
sdo alguns dos processos psicologicos superiores mobilizados para transformas as

informac@es conhecimento, conforme podemos perceber no desenho a seguir:
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Figura 8: Articulacdo dos processos cognitivos como principio didatico de ensinar pela pesquisa.
Fonte: Elaboracdo da pesquisadora, 2012.

Essa relagdo e apropriacdo do conhecimento é produzido numa cultura, por isso a
apropriacdo o pensar e o fazer do professor, seja ele de didatica ou de matemética deve se
constituir em compromisso sociocultural. Afinal o conhecimento se da numa relacdo
primeiramente externa (entre sujeitos ou interpessoal) para sO depois se constituir em uma
construcdo interior e individual. (VYGOTSKY, 1984)

Nesta forma de pensar, a didatica envolve a capacidade de organizar os contetdos de
ensino por meio da atividade (mental/cerebral) que tem a ver com a consciéncia dos sujeitos
sobre suas proprias acdes, mediatizadas pelo uso da linguagem, seja para se apropriar do
processo cultural no qual esta inserido, seja para comunicar suas formas de operacfes. Aqui 0
papel mediador do professor reassume o lugar antes silenciado, pela critica do tecnicismo
exacerbado e torna-se instrumento importante na condugéo do ensino e da aprendizagem dos

sujeitos mediado pelo contexto em que essa relagdo se concretiza: a sala de aula.



123

E notorio que os objetivos de aprendizagem na escola tenham sofrido mudancas no
decorrer da histéria e, mudando os objetivos, mudam-se os meios e os referentes de instrugéo,
ou seja, ndo se pode mais em ensinar como se ensinava antigamente, dado a complexidade da
sociedade atual. Pensar o ensino nesse cenario, onde a didatica é apontada por muitos como
obsoleta, pouco eficiente e até desnecesséria, conjuga esfor¢os em entrever os desafios e as
expectativas que estas mudancas nos impde, sem perder de vista a fungdo social e a
importancia de seu estudo.

De uma perspectiva mecanica e técnica rigorosamente controlada em que a
autoridade docente se impunha por meio de castigos fisicos, buscamos, hoje, por uma visao
ampliada da didatica, ou seja, uma mudanca de paradigma em que esta, ndo seja considerada
apenas um campo de aplicacdo de teorias geradas em outras areas, mas uma ciéncia do ensino
e lécus privilegiado para produzir teoria a partir da reflexdo sobre a pratica.

Ancorados nesta ideia, apoiamos 0 ensino com pesquisa como parte da estratégia
didatica que pode levar os professores em formacdo a tomarem consciéncia de suas proprias
capacidades reflexivas, a percepcdo de que a realidade é repleta de significados e que a
linguagem traduz as formas de representacdes, as ideias e sentimentos dos envolvidos. Este
movimento pode ser descrito como um olhar que se volta sobre si mesmo, primeiramente num
processo interpessoal para depois ser internalizado e transformado em um aprendizado
singular, individual.

O exercicio da reflexdo, demanda a mobilizacdo de esquemas cognitivos que sdo
ativados em circunstancias especificas de aprendizagem, essa oportunidade de articula-las por
meio do contato com a realidade que se quer compreender impulsiona o acesso das
representacdes simbolicas a experiéncia, numa relagdo recursiva. Esse processo estd de
comum acordo com o0s propoésitos de Libaneo (2002) ao afirmar que ndo ha forma de se
interpretar o real e dirigir-lhe criticas, sem passar pelo processo de desenvolvimento
cognitivo.

Segundo Libaneo (2004, p. 9) “os estudos tedricos recentes da Teoria da Atividade
tém realcado temas como a atividade situada em contextos, a participacdo como condicéo de
compreensdo na pratica (como aprendizagem), identidade, papel das praticas
institucionalizadas nos motivos dos alunos, a diversidade cultural etc.

Para este autor, a pratica educativa enquanto atividade humana deve situar-se em
contextos reais, esta € condicdo essencial para sua interpretacdo, neste processo, aprender ndo
€ necessariamente lancar um olhar imediato sobre 0 contexto, nem sobre seus componentes,

mas se faz por meio da analise interpretativa das praticas humanas socialmente situadas.
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Nesta forma de pensar, 0 conhecimento ndo est4 nos objetos tampouco nos sujeitos, mas na
forma como estes representam e interpretam as relagdes e interagdes sociais estabelecidas e

como este processo influencia a producao do conhecimento.

CONSIDERACOES PARA NOVAS ALTERNATIVAS

O avango nos estudos sobre a cognicdo humana procuram, entre outras coisas
compreender e (re) colocar-nos diante de antigos problemas que exigem cada vez mais da
escola uma resposta. As mudangas nos modos de producdo, de comunicacdo e informacao
acarretam mudancas, também nos modos de lidar com o conhecimento.

Numa analise concreta da sociedade contemporanea percebemos a escola e todos os
que fazem parte dela, parte de um acelerado processo que afeta cotidianamente a nossa vida,
0s modos de producéo, de trabalho, de relacdo e, consequentemente de aprendizagem. Estas
mudancas embora ndo tragam em seu bojo apenas beneficios, é necessario que a escola tire
proveito deste desmedido crescimento para colaborar com uma sociedade que mais humana e
mais democréatica, 0 que a nosso ver, se faz por meio do acesso aos bens culturais da
humanidade: o conhecimento.

As questbes aqui compendiadas convergem para repensarmos o ensino da didatica na
universidade, principalmente nos cursos de formacdo do professor de matematica, pois
conhecer envolve articular e organizar as informac6es recebidas do meio para transforma-la
em conhecimentos. Neste propésito € que afirmamos que a forma de pensar e estruturar 0s
processos cognitivos para aprender os fundamentos da didéatica, sdo dignos de nossa atencao.

Esta afirmativa, conduz a necessidade de se instituir um ensino de didatica que
favoreca a compreensdo dos elementos que compdem a cogni¢cdo humana como forma de
conhecer também aquele que aprende, preocupando-se com 0s processos que utilizam para
dar sentido aquilo que Ihes é ensinado, assim como também as influéncias e interferéncias que
a realidade sociocultural Ihes confere.

Reconhecemos em nossos estudos a emergéncia em promover uma formagdo mais
humana mais sensivel as perspectivas de aprendizagens dos estudantes, tomando estes como
sujeitos ativos no processo de construcdo da propria aprendizagem dada a realidade social na
qual vivemos e convivemos. Nesta relagdo, ndo podemos mais conceber o estudante como um

“cérebro em barril de vidro” tal como denuncia Damasio (2000), mas como sujeito ativo neste
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processo, respeitando suas individualidades e tomando seus conhecimentos prévios como
potenciais informantes daquilo que j& sabem e do que precisam aprender.

Nesse entendimento, colocar os sujeitos em contato direto com a realidade, ou seja,
com o contexto educativo permitiu a mobilizacdo de processos cognitivos que impulsionam o
desenvolvimento das capacidades reflexivas diante das agOes observadas durante o ensino
com pesquisa. Estas percepgdes serviram de parametro (ndo como cultura a ser reproduzida)
para novas construcdes sobre o fazer docente e, em razdo disso, 0s sujeitos (inclui-se o
docente) precisaram realizar um esforco cognitivo que excedeu a mera reproducdo e se
constituiu em uma habilidade metacognitiva de aprender a apreender a realidade.

Se numa perspectiva histérico-critica de construcdo do conhecimento as interacoes
acontecem primeiramente numa relacdo exterior para se constituirem em conhecimento
pessoal interior e individual, entdo, aprender fundamentos teéricos e praticos da préatica
pedagogica ndo poderia se restringir as especulagdes teoricas, pois 0s saberes sdo construidos
nas relagcdes intersubjetivas dos sujeitos mediados pelo contexto sociocultural. Por assim,
pensarmos 0 ensino com pesquisa oportunizou a mobilizacdo de processos cognitivos antes
cerceados por um ensino mecanico de regras e técnicas de ensino e de planejamento.

O que colocamos em questdo nesta reflexdo é que o ensino de didatica na
universidade, principalmente nos cursos de formacédo de professores de matematica, necessita
impulsionar abordagens diferentes de ensinar e de aprender, em outras palavras, trata-se de
mobilizar processos cognitivos que possibilitem a problematizacdo da realidade, o
levantamento de hipdteses sobre seus significados e a consolidacdo das finalidades e
condicGes de aprendizagem para a construcao do pensamento critico.

Diante desta premissa pontuamos a perspectiva inicial dos professores em formacao
ante as aulas de didatica, tais posicionamentos mostraram claramente as posi¢des tacitas que
tem sido assumida frente ao ato de educar. Esta forma de raciocinio, inicialmente
demonstrado, ao que nos parece estd em vias de mudancas, pois nas reflexdes a posteriori,
grande parte dos investigados assumem que tanto ensinar como aprender mobilizam processos
gue nao se restringem a habilidade cognitiva da técnica, mas, envolve o desenvolvimento de
valores e atitudes criticas como parte do oficio de docente.

N&o se trata de abdicar dos conteudos de ensino, tampouco recusar a dimensao
técnica da didatica, mas trata-se de ampliar a capacidade critica dos professores em formacéo,
a fim de que estes possam, em suas praticas docentes cotidianas construir conhecimentos ao

mesmo tempo em que refletem continuamente sobre seu fazer. Nossa perspectiva é de que as
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operacbes mentais que colaboram na construgdo do conhecimento sdo fortalecidas e
ampliadas pelos sujeitos nas relages concretas com o objeto de ensino (a pratica pedagogica).

Esse processo de aproximacao de teoria e pratica leva ao desenvolvimento cognitivo
proficuo, visando a atividade préatica e o desenvolvimento do pensamento tedrico, sem que um
sobreponha-se ao outro, ou seja, ndo significa cair num empiricismo. Acreditamos que o
ensino com pesquisa, nesse contexto, aparece como possibilidade de por fim na antiga
dicotomia entre pensar e fazer, entre conhecer e ser, contrariando a ideia de que ensinar por
meio dos contetdos atitudes e valores &, nas palavras de um professor em formacgédo ja
mencionado, “mero romantismo” .

Diante de nossa pesquisa pudemos perceber que os processos cognitivos mobilizados
pelos sujeitos estdo condicionados a uma proposta de ensino pensada pelo docente, deste
modo, um ensino pautado na didatica tradicional, ou seja, conservadora, conteudista, cujo
modelo de transmissdo direta se da em funcéo de um produto, ndo permite maior mobilizacdo
de mecanismos além da memoria e da reproducdo dos conhecimentos. Logicamente ndo
podemos assegurar que nesta forma de ensino ndo ha aprendizagem, porém esta fica presa a
padrdes técnicos pouco passiveis de serem transferidos para outros ambientes de
aprendizagem ou para outras situagdes concretas com as quais irdo se deparar no decorrer de
sua carreira profissional.

No entanto, a didatica pensada como meio para levar os professores em formacao a
construcdo de seus proprios saberes, conhecer como conhecemos, refletir sobre a acdo do
outro para pensar a sua, levou-os a mobilizacdo de processos mentais/cerebrais que
ultrapassaram o formalismo memoristico. Nesta acdo a memoria passa assumir ponto de
partida e ndo de chegada, a0 mesmo tempo em que o0 armazenamento se faz mais duradouro
pois é possibilitado pela a compreensdo do conteldo de ensino e ndo pela repeti¢do, o que
favorece o processo de armazenamento duradouro de informacdes por parte dos estudantes de
forma significativa.

Reconhecemos, que as bases para uma andlise reflexiva coerente passa pela
necessidade de uma construgéo tedrica que a sustente e, nessa medida, 0 uso da memoria e da
percepcédo, da atencdo do pensamento, da linguagem, assim como da emog¢ao como recursos
estruturantes da analise critica, permitem o estabelecimento de relacGes entre aquilo que ja
sabemos e o0 que precisamos aprender. O uso da memaria, nesse processo, pode ser definido
como a capacidade de um organismo alterar seu desempenho em decorréncia de experiéncias
prévias, ou seja, das lembrancas que é capaz de evidenciar e correlacionar a novas

aprendizagens.
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O processo cognitivo da atencdo foi guiado e focalizado para situagbes concretas da
prética docente passiveis de serem interpretadas e analisadas na busca por respostas aos seus
préprios questionamentos, numa perspectiva coerente com 0s objetivos de aprendizagem da
didatica. Também enquanto docentes atentos as situacdes e oportunidades de ensino, atuamos
colocando questdes que agugassem a curiosidade dos envolvidos, sugerindo discussdes que
levassem a reflexdo e & capacidade de argumentar e defender ideias e opinides, permitindo
assim, a mobilizacdo dindmica de processos cognitivos.

Neste entendimento o ensino com pesquisa forneceu os meios favoraveis para
ampliar as fungdes cognitivas da aprendizagem, pois ao propor o desafio do ensinar pela
pesquisa, o0s sujeitos foram levados a analisar e pensar como resolver problemas cotidianos da
profissdo, interpretar a realidade, aprender a lidar e manejar 0s seus proprios pProcessos
cognitivos.

O ensino com pesquisa, como proposta didatica € capaz de mobilizar varias
aprendizagens, agugando sua capacidade de problematizar as situagdes concretas de ensino,
levantar hipoteses sobre a realidade investigada, checa-las, a fim de, pontar possiveis
solugdes, reformulando e reconstruindo o que precisa ser modificado para posteriormente
colocé-la em prética ou comunica-la.

Estas situacdes de aprendizagem, colocadas como procedimento pratico por meio do
ensino com pesquisa, permitiu também ao docente de didatica, no exercicio de sua funcgéo,
pesquisar enquanto ensina, ensinar pesquisando e pesquisar ensinando, num movimento
ininterrupto, onde ora nos colocavamos a condi¢do de docentes, ora de aprendizes. Nesse
processo, também o estudante, ora se via na condicdo de aprendiz, ora de pesquisador
aprendendo a ensinar num processo coletivo de “experimentacdo formativa” propiciada pelo
ensino com pesquisa, onde o professor intervém ativamente nos processos mentais do
aprendiz e produz novas formacdes cognitivas por meio dessa intervencdo. (DAVYDOV apud
LIBANEO, 2004)

Esse contato com a realidade, proporcionado pela acdo de ensinar pela pesquisa,
permitiu o enfretamento da didatica para além do pragmatismo técnico, pois permitiu
vivenciar a realidade, pensar sobre ela e percebé-la em sua real complexidade. Talvez, se
falassemos e discutissemos, em sala de aula, como é a relacdo pedagogica, como acontece,
quais seus elementos e condicionantes, ndo mobilizassemos 0s mesmos esquemas mentais que
se tornaram possiveis nesta experiéncia. Talvez, ndo experimentadssemos situacdes como as
que foram relatadas neste trabalho e poucas seriam as possibilidades que teriamos de

mobilizar diferentes processos cognitivos, entre 0s quais a atencdo, a memdria, a reflexao, o
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pensamento e a linguagem, elementos fundamentais no processo de formacéo de conceitos e
de desenvolvimento do pensamento didatico-pedagdgico.

Ampliar as possibilidades de mobilizacdo de processos cognitivos levou-nos a
reflexdo sobre as praticas de ensino, revelando as circunstancias reais em que ela acontece:
salas com turmas superlotadas, jornada dupla e tripla de trabalho do docente, poucos recursos
pedagogicos facilitadores da aprendizagem e pouca autonomia na condugdo do curriculo,
precariedade nas instalacdes fisicas, baixos salarios e a desvalorizacdo do profissional da
educacdo. Estas sdo algumas das mazelas que compdem este cenario controverso e que SOmos
convidados a descortinar por meio da disciplina didatica (entre outras), como condicdo
essencial para atuarmos com responsabilidade e compromisso com a democratizacdo do
ensino.

Assim, o desenvolvimento da capacidade reflexiva e do compromisso social do
educador enseja a transformacdo da realidade que ora se apresenta, ndo que a formacao
docente possa sozinha ser promotora de mudancas, mas acreditamos que reverter o quadro de
desigualdades sociais que experimentamos no Brasil e especificamente em nosso municipio,
passa também pela necessidade de uma educacdo formal que possa tornar-se em instrumento
de emancipacéo, desmistificando o passado de aceitacdo passiva que historicamente tornou a

sociedade mais servil e promovendo a formacao de cidaddos para a autonomia.
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APENDICE A- Diagndstico

1- Em sua opinido, o que e didatica?

2- O que a didatica estuda?

3- Para qué estudar a disciplina didatica?

4- \Vocé considera importante estudar a disciplina didatica?
( )Sim

( ) Néo

() Um pouco

Por qué?

5- Em relacdo ao seu processo de formacdo, em qué a didatica pode contribuir?
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APENDICE B- Plano de Disciplina

1. IDENTIFICACAO

CURSO: LICENCIATURA EM MATEMATICA PERIODO: 4° ANO: 2011/2
DISCIPLINA: Didatica SIGLA: CESP 0416
CARGA HORARIA TOTAL: 60.
TEORICA: 40 I PRATICA: 20 CREDITOS: 04.
PROFESSOR(A): Angela Maria Rodrigues de Figueiredo PRE-REQUISITO:
2. EMENTA

Obijeto de estudo e componentes da didatica. As concepcdes tedrico-filoséficas da didaticas e o pensamento educacional
brasileiro. As reflexdes sobre as praticas pedagdgicas e as mediacdes do processo de ensino. Fundamentos teéricos do
planejamento escolar. Processo de elaboracdo do Plano de Desenvolvimento da Escola; visdo geral e etapas. Dimensédo
técnica do planejamento de ensino: etapas e configuracdo. Operacionalizacdo do planejamento de ensino: planos de curso,
de unidade e de aula.

3. OBJETIVOS

Geral
Compreender a Didatica enquanto ciéncia necessaria as préaticas de ensino, analisando criticamente seus fundamentos
tedricos, epistemoldgicos e praticos no contexto de uma pedagogia que se ampara no ensino com pesquisa.
Especifico
= Analisar a contribui¢do da didatica na formacéo do professor.
= Refletir sobre as implicagdes dos diferentes modos de compreender as praticas de ensino e de aprendizagem, bem
como as consequéncias metodolégicas resultantes dessa compreensao.
= Reconhecer a importancia de se considerar o modo como se aprende (processos cognitivos) enquanto pressuposto
bésico para as préaticas de ensino na formagao docente.
= Observar os procedimentos, recursos e instrumentos de avaliagdo utilizados por professores nas escolas publicas,
refletindo acerca dos processos de cognitivos que estruturam a aprendizagem dos estudantes.
= Elaborar planos de cursos e planos de aula, reconhecendo sua importancia e comprometendo a docéncia como prética
reflexiva que articula o saber com o fazer pedagdgico.

4. CONTEUDO PROGRAMATICO/ CRONOGRAMA

MES CONTEUDO AL RS

Set/Out | Unidade 1- Pressupostos tedricos-filoséficos e epistemolégicos que fundamentam a didatica. 15
1-Educacao e didatica:

1.1 (Re) conceptualiza¢do da didatica.

1.2. A didética no contexto da formacg&do docente.

1.3 O ensino como pratica social: pressupostos e desafios.

1.4 Didatica e formacao do professor pesquisador: compromisso social, humano, politico e pedagdgico.
Unidade 2. A Didatica das ciéncias e o processo de aprendizagem

Out/Nov | 2.1.A didéatica das ciéncias e matematica no processo de aprendizagem. 15
2.2. O caréater emergente de uma didatica das ciéncias.

2.3. A didatica das ciéncias no processo de formagao docente.

2.4.Como o cérebro aprende: contribui¢des para o ensino de matematica.

2.5. Pressupostos para uma aprendizagem significativa e as condi¢des prévias para a aprendizagem.
Unidade 3 — Planejamento Escolar: elementos para reflexdo/acao/reflexdo no contexto do ensino
com pesquisa.

Nov/dez | 3.1. Conceituacdo, fun¢Bes e importancia do planejamento participativo no contexto escolar. 15
3.2. Planejamento educacional, curricular e de ensino.

3.3. Fases e elementos componentes do planejamento.

3.4.Tipos de planos de ensino: plano de curso. Plano de unidade. Plano de aula.

3.5.Andlise critica do planejamento e da pratica do docente de Matematica em escolas publicas.
Unidade 4 — A avaliacdo e o planejamento de ensino: visdo critica do processo de ensino e
aprendizagem.

Dez/Jan | 4.1 Conhecimento da realidade: requisito para a avali¢do escolar. 15
4.2 Contetdos de ensino: sele¢do e organizagdo.

4.3 Relacao objetivo-contetido método.

4.4 Recursos de ensino: classificagdo, selecéo e utilizagéo.

4.5.Avaliagdo Escolar: conceituacgdo, caracteristicas, modalidades, técnicas e instrumentos.
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5. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Aulas expositivas e dialogadas;

Estudo dirigido: discussao e analise critica de textos de textos norteadores;
Pesquisa e observacdo da pratica docente,

Trabalhos em grupo e individuais;

Seminarios;

Sessdes de videos;

Painel Integrado

Aulas préticas

Pesquisa bibliografica e de campo.

6. AVALIACAO

Avaliagdo continua por meios de trabalhos individuais e em grupos:
Producdes cientificas;
Envolvimento e desempenho individual e coletivo nas atividades propostas
Pesquisa de campo;
Seminério, em que serdo considerados 0s seguintes critérios:

e Dominio do conteldo;

e Posicionamento critico;

e Clareza e objetividade no desenvolvimento das tematicas;

e Capacidade de interpretacdo e elaboracdo dos estudos realizados.

7. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ANDRE, Marli. O papel da pesquisa na articulagio entre saber e pratica docente. VII ENDIPE. Goinia. 1994:291-
296. Docente". Trabalho apresentado na VII ENDIPE, Goiania, junho de 1994

ASTOLFI, Jean-Pierre. A didatica das Ciéncias. Campinas, SP. Papirus, 1990.

AUSUBEL, David P. Aquisi¢ao e Retencdo de Conhecimentos: Uma Perspectiva Cognitiva. Platano Edi¢Ges Técnicas:
Lisboa, 2000.

BALZAN, Newton Cesar. Do estudante ao professor universitario: caminhos para a didatica do ensino superior.
Revista da Educagdo. Campinas, v.1, N. 3:7-24, dezembro, 1997.

BECKER, Fernando. A Epistemologia do Professor: O Cotidiano na Escola”. Petrdpolis, Vozes, 1993, 3a ed.
BRANSFORD, John d. & Brown, Ann |. & Cocking, Rodney (org).Como as Pessoas Aprendem: cérebro, mente,
experiéncia e escola. Tradugdo: Carlos David Szlak. Ed. Senac- Sao Paulo, 2007.

CACHAPUZ, A. A emergéncia da didatica das ciéncias como campo especifico de conhecimento. Revista Portuguesa
de Educagdo. Ano/vol, 14, n. 001. Universidade do Minho. Braga, Portugal, pp. 155-195. 2001.

CANDAU, Vera Maria. Rumo a uma nova didatica. Petrdpolis: VVozes, 1995.

CANDAU. Vera Maria. Didatica em questdo. 212 edi¢do. Vozes. Petrdpolis- RJ, 2002.

DEMO, Pedro. Educar pela Pesquisa. SP: Autores Associados, 1996.

DEMO, Pedro. Pesquisa e Construgdo do Conhecimento. RJ: Tempo Brasileiro, 1994.

GANDIN, Danilo. Planejamento como Pratica Educativa. S. Paulo: Atica, 1991.

HAYDT, Regina Célia Casaux. Curso de Didatica Geral. S. Paulo: 1997.

LIBANEO, Didatica. S&o Paulo: Cortez, 1994.

LIBANEO, José C. Fundamentos Tedricos e Praticos do Trabalho Docente - um estudo sobre introdutdrio sobre
Pedagogia e Didatica. Sdo Paulo. PUC. Tese doutoramento. 1990.

PIMENTA, & GHEDIN, (orgs.) Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito. S.P. Cortez Ed. 2002
PIMENTA, Sema. (org.) Didatica e formacéo de Professores: percursos e perspectivas no Brasil e em Portugal. 32 ed.
Séo Paulo. Cortez, 2000.

SAVIANI, Nereide. Saber escolar, curriculo e didatica: problemas da unidade contetldo/método no processo
pedagdgico. 62 ed. Revista-Campinas, SP, 2010.

SELBACH, Simone. (orgs). Matematica e didatica. Petropolis, RJ: Vozes, 2010.

VEIGA, llma Passos Alencastro ( coord.). Repensando a Didatica. 19. ed. Campinas: Papirus, 2002.

Local/Data: Local/Data:

Assinatura do Professor(a): Assinatura do Coordenador(a):
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APENDICE C- Plano de Acéo/Intervencéo

1. IDENTIFICACAO

CURSO: Pedagogia

PERIODO: 4° | ANO: 2011/02

DISCIPLINA: Didética

SIGLA: CESP0416

CARGA HORARIA TOTAL: 60horas/ aula

CREDITOS: 04

TEORICA: 40

| PRATICA: 20

PROFESSOR(A):Angela M® Rodrigues Figueiredo

PRE-REQUISITO:

2. CRONOGRAMA

OBRA/
UNIDADE DATA REEERENCIA ATIVIDADES
Projeto de pesquisa: | _ Conversa informal: apresentagdo docente/estudantes.
Os processos . e : e . .
. . -Diagndstico para fins de verificacdo de conhecimentos preexistentes e
cognitivos do ensino x . CNiaae
< s construgdo do registro acerca do tema: Didética.
da didatica no curso . ~ 2 : o
. : -Discusses preliminares sobre os conhecimentos prévios levantados.
de licenciatura em ~ . .
. Apresentacdo do projeto de pesquisa para os estudantes.
matematica
27;09 Pro;ggoczigg%c;glco -Construcdo do Plano de Ensino e Plano de Agéo/Intervencao .
. . -Discussdo das propostas apresentadas e encaminhamentos para novas
04/10 licenciatura em ron0Sicaes
(6 aulas) Matematica PrOPOSIOes.
Aula expositiva e dialogada: Retrospectiva histérica da didatica no
Repensando a Brasil.
%idética -Atividade em grupo: Elaborar um esquema em forma de linha
llma Passos Veiga temporal.
93| _Atividade de pesquisa: Relacionar as tendéncias pedagdgicas ao
I-Pressupostos contexto historicamente construido.
teéricgs o Didatica e formacao | -Apresentacdo oral dos resultados da pesquisa.
epistemoléaicos de professores: -Socializagdo das discussdes mediadas pelo professor.
P que g percursos e -Atividade de elaboragdo de Quadro-Sintese em pequenos grupos.
fundamentam perspectivas
e (Pimenta)
a didatica - —— — —
s ~ . | - Leitura dirigida: (Re) conceptualizacdo da didatica no contexto
Didatica e formacéo :
; educacional.
de professores: . ~ 5 x
erCUrsos e -Orientagdo quanto a elaboracéo de esquemas.
06/10 P . -Elaboragéo de esquemas do texto estudado.
perspectivas no L e X . .
a . -Painel integrado: Socializagdo das discussdes mediadas pelo
(Pimenta )
18/10 professor.
(8 aulas) | Professor reflexivo |-Aula expositiva e dialogada: A pratica pedagoégica no contexto da

no Brasil: génese e
critica de um
conceito
(Pimenta, & Ghedin)

formacéo docente.
-Estudo Dirigido do texto com base em guia de discussdes.
-Socializagdo das discussdes mediadas pelo professor.

Filme/DVD

Projecdo do filme: O clube do imperador.

Discussfes acerca e questionamentos levantados a partir do filme
Resumo analitico do contetido do filme mediado pelas discuss6es
produzidas durante as leituras.
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OBRA/
UNIDADE DATA REEERENCIA ATIVIDADES
A didatica das Ciéncias -Aula exp'ogit'iva e dialoggda; A didg%\tica das giénpias e processo de aprendizagem.
; : -Estudo dirigido do texto: Os conceitos das didaticas das ciéncias.
(Jean-Pierre Astolfi,) o,
-Resumo analitico do texto.
20/10 . T -Estudo dirigido do texto: Os conceitos das didaticas das ciéncias.
A didatica das Ciéncias P - ~
a (Jean-Pierre Astolfi.) -Resumo analltlcp _do texto (co~nt|nuage_10).
27/10 ' -Debate em plenaria das questfes suscitadas pelo estudo.
(6 aulas) | Da educagdo em ciéncia as | -Estudo dirigido do texto: Os conceitos das didaticas das ciéncias.
orientacdes para -Resumo analitico do texto (continuacéo).
0 ensino das ciéncias -Debate em plenéria das questdes suscitadas pelo estudo.
(Cachapuz) Texto complementar: Matematica e didatica (Simone Selbach.).
11- A Didatica Como as pessoas - Pesquisa bibliografica.
das ciéncias e o Aprendem: (John -Leitura em pequenos grupos do texto.
processo de Bransford) -Debate em plenéria das questdes suscitadas pelo estudo.
aprendizagem Atividade: Seminério.
Como as pessoas Pesquisa bibliogréafica.
01/11 Aprendem: cérebro mente, | -Leitura em pequenos grupos do texto.
a experiéncia e escola -Debate em plenéria das questdes suscitadas pelo estudo.
10/11 (John Bransford) Atividade: Seminério.
(8 aulas) Aquisicdo e Retencdo de | - Pesquisa bibliogréfica.
Conhecimentos: Uma -Leitura em pequenos grupos do texto.
Perspectiva Cognitiva. | -Debate em plenéria das questdes suscitadas pelo estudo.
(David P. Ausubel) -Atividade: Seminério. (2,0)
Filme: A vida secretado | Producéo textual demonstrando progressivo dominio dos temas estudados na
cérebro Unidade Il.
Levantamento das escolas para a pratica do ensino com pesquisa.
Didatica Elaboragdo de questfes norteadoras das atividades de observagdo e para a aplicagéo
(José Carlos Libaneo) de entrevistas aos docentes das escolas.
15/11 Estudo dirigido: A importancia do planejamento.
a Professor reflexivo no Estudo dirigido: Professor reflexivo: da alienacdo da técnica a autonomia da critica.
29111 Brasil: génese e _crl’tica de Obse(v_agéo a pratica docente com a finalidade de identificar facilidades e problemas
(6 aulas) ~ um conceito da prética docente. o o
(Pimenta, & Ghedin) Relato oral para socializagdo de experiéncias.
- Saber esg?ézz’ié::mcum ¢ Estudo dirigido “Organizsgﬁo do saber escolar: A relacdo escola/sociedade como eixo
Planejamento (Saviani Nereide) estruturador do curriculo”.
Escolar: Professor reflexivo no Observacdo e acompanhamento da pratica docente com a finalidade de identificar
elementos para Brasil: génese e critica de | facilidades e problemas do cotidiano da sala de aula.
reflexéo/agdo/r um conceito Relato oral para socializagdo de experiéncias.
eflexdo no (Pimenta, & Ghedin)
contexto do e Aula expositiva e dialogada: O planejamento escolar e 0s objetivos e contetdos de
ensino com ) D'dat'c‘"?‘ R ensino.
pesquisa 24/11 (José Carlos Libaneo) | poysia elaboracio de quadro-sintese.
a Professor reflexivo no Observacdo e acompanhamento da pratica docente com a finalidade de identificar
06/12 Brasil: génese e critica de | facilidades e problemas do cotidiano da sala de aula.
(8 aulas) um conceito Aplicacgdo de questionario aos professores e aos estudantes do ensino médio.

(Pimenta, & Ghedin)

Ensino com pesquisa: a
prética do professor
universitario
(Maria Isabel da Cunha)

Aula expositiva e dialogada: Ensino com pesquisa: a pratica do professor
universitario.

Produgdo escrita de um relato de experiéncia considerando o acompanhamento da
pratica docente fundamentado pelas reflexdes suscitadas durante a disciplina (4,0)
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OBRA/
UNIDADE DATA REEERENCIA ATIVIDADES
Planejamento como | Aula expositiva e dialogada “Conhecimento da realidade: requisito para a
Préatica Educativa avaligdo escolar”.
(Danilo Gandin) Debate e elaboragdo de quadro-sintese.
Professor reflexivo no
08/12 Brasil: génese e critica | Observagdo e acompanhamento da pratica docente com a finalidade de
a de um conceito identificar facilidades e problemas do cotidiano da sala de aula
(Pimenta, & Ghedin)
20/12 — —— - — < — =
(8 aulas) ) Dldatlca} . Au_la. exp05|tlya. anteudos dg ensino: selecdo e organizacdo./Relagdo
(José Carlos Libaneo) | objetivo-contedo método de ensino.
Trabalho em dupla: Esbogo de plano do aula.
Professor reflexivo no | Observagdo e acompanhamento da pratica docente com a finalidade de
1V- Brasil: génese e critica | identificar facilidades e problemas do cotidiano da sala de aula.
Aavaliagdoeo de um conceito
planejamento de (Pimenta, & Ghedin)
ensino: visdo Didati Aula expositiva: ConsideragBes sobre a avaliagdo escolar: conceituacéo,
s idética e . . .
critica do (José Carlos Libaneo) caracteristicas, modalidades, técnicas e instrumentos.
processo de Trabalho em duplas: Eshoco de plano de aula.
ensino e Didatica Oficina pedag6gica Orientacdo s quanto a elaboracao e execugdo do plano.
aprendizagem (José Carlos Libaneo)
Oficina pedagdgica:
22/12 Entrega do plano de aula
a Didética Exposi¢do de Aula prética (elaborada anteriormente) pelos estudantes com
03/01/12 (José Carlos Libaneo) | duragdo de 20 min. para cada dupla.
(8 aulas) Presenca de um professor de matematica convidado para ajudar na analise e
reflexdo da prética. (2,0)
Oficina pedagdgica:
Didatica Expos:i(;éo de Ayla prética (elaborada anteriormente) pelos estudantes com
(José Carlos Libaneo) duragdo de 20 min. Para cada dupla.
Presencga de um professor de matematica convidado para ajudar na analise e
reflexdo da pratica.
05/12 Entrega de notas.

(2 aulas)

Encerramento
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APENDICE D- Roteiro de Observacdo da Pratica Docente

Objetivo: Analisar as interacGes que sdo construidas entre o professor, os estudantes e os contetdos trabalhados em sala de aula,
refletindo sobre o fazer do docente como referéncia para pensar a sua propria pratica.

Observador: Data: / /
Disciplina: Didatica
Professora: Angela Figueiredo

Itens a serem observados Muito | Pouco | Nada Observagdes

1. A interacédo entre os alunos e o contetido

O contelido de ensino é previamente planejado e
adequado as necessidades de aprendizagem da turma?

As atividades e os problemas propostos sdo desafiadores
e proveitosos para todos os alunos?

Hé& a retomada de conhecimentos trabalhados em aulas
anteriores como um ponto de partida para facilitar novas
aprendizagens?

H& exemplificagdo ou contextualizagdo dos contelidos?

Os recursos utilizados sdo adequados ao contetido?

H4 a finalizag8o da atividade com sintese/avaliativa?

2- Como esté organizado o tempo da aula?

Foram reservados periodos de duracéo suficiente para 0s
alunos fazerem anotagdes?

Foram reservados tempo para os alunos exporem as
duvidas, opinides e debaterem?

S&o reservados tempo suficiente para resolverem as
atividades propostas?

3. A interacgdo entre o professor e os alunos

Os objetivos de aprendizagem dos conteldos estdo
claros para a turma?

As propostas de atividades foram entendidas por todos?

Quando necessario, o professor explica outra vez e de
outra maneira o que nao foi bem compreendido?

As informagdes dadas pelo professor séo suficientes
para promover a realizag8o das atividades?

As intervencdes sdo feitas no momento certo e contém
informagdes que ajudam os alunos a refletirem?

O professor aguarda os alunos terminarem o raciocinio
ou demonstra ansiedade para dar as respostas finais,
impedindo a evolucdo do pensamento?

As hipoteses e 0s erros que surgem sao levados em
consideracdo para a elaboracdo de novos problemas?

As dividas individuais sdo socializadas e usadas como
oportunidades de aprendizagem para toda a turma?

4. A interagdo dos alunos com os colegas

Os alunos se sentem a vontade para colocar suas
hipéteses e opinides na discusséo?

Nas atividades em dupla ou em grupo, hd uma troca
produtiva entre 0s alunos?

H& critérios especificos para a organizagao da classe de
acordo com a atividade a ser desenvolvida?

Os alunos escutam uns aos outros?

5. Atitude do professor em relagdo aos alunos

Dirige elogio individual e ou coletivo quando os alunos?

H& intervencdo por parte do docente para atitudes
positivas (habitos sociais) por parte dos alunos?

H& estimulo a participacdo e iniciativa dos alunos?
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APENDICE E- Questionario aplicado aos professores
Caro professor(a),
Este questionario tem o intuito de coletar subsidios para a reflexdo nas aulas de didatica por ocasido do estudo e
elaboracédo do planejamento e avaliagdo (conteido previsto na ementa do curso). Também podera ser desdobrado
em instrumento de analise no projeto de mestrado desenvolvido com os estudantes do 4° periodo de matematica
(pesquisa-agdo) cujo tema ¢é “Os processos cognitivos mobilizados pelos estudantes no ensino de didatica”.
Né&o é necessario identificar-se. Em hipotese alguma, serdo citados no projeto ou em sala de aula dados como
nome do professor, escola, etc. Gostariamos de contar com a sua sincera participagéo.

1-Considerando que toda pratica pedagégica contém pressupostos tedricos implicitos. Como vocé vé a sua
atuagdo como professor?

() Construtivista () Tradicional () Uma mistura das anteriores ( )Outra Qual?
2-De um modo geral, qual é a sequéncia do seu trabalho pedagégico em sala de aula”?

() Exp6e o conteldo, realiza exercicios de fixacdo diversos, avalia apds um tempo estipulado.

() Inicia com uma problematizacdo, associa ao conteudo, realiza exercicios de fixacdo, avalia apés certo tempo.
() Néo expde o conteldo, da dicas para que o aluno deduza o mesmo, faz exercicios de fixacdo, avalia apds um
certo tempo.

() Parte de exercicios, associa ao contetido, continua com exercicios, avalia apés certo tempo.

3-Que tipo de atividades vocé costuma trabalhar com os alunos com mais frequéncia? (pode assinalar
mais de um)

()questionarios (exercicios de responder); exercicios de assinalar; exercicios de completar

() construcdo de texto; debate; semindrios; video/dvd/tv; producdes coletivas; pesquisas

() informética(blog, e-mail, programas diversos); livros didaticos; livros de leitura; construcdo de experimentos;
gincanas

4-Toda a sua aula é programada (planejada)?

() Sim, toda ela. Todas as atividades sdo programadas e executadas. () Nao, apenas uma parte dela. Uma parte
da aula é desenvolvida no improviso.( ) Quase nenhuma parte da aula. Programo o contetdo a ser desenvolvido e
o restante é desenvolvido durante a aula. () Sigo a sequéncia de contetidos do livro ou lista de contetdos
curriculares.

5-Tudo o0 que vocé programou para a sua aula é executado?

() Sim.

() N&o. Em caso negativo, quais os fatores que fazem com que néo se execute as atividades programadas?

a) Contelido programatico muito extenso para a série.

b ) Imprevistos da escola(comemoragdes civicas, ensaios, apresentacoes...)

¢ ) Falta de colaboracéo dos alunos

d ) Desinteresse dos alunos

e ) Atividades planejadas ndo contemplam o nivel intelectual do alunos

f) Outro. Qual?

6-Vocé acha que de um modo geral, os alunos gostam da disciplina de Matematica? Em caso negativo,
expligue qual o motivo na sua concepcéao.

7-Vocé acha que os alunos realmente tem dificuldade em Matematica ou trata-se de algum tipo de pré-
conceito existente?

8- Quiais as principais dificuldades enfrentadas por vocé em relacdo ao seu trabalho como docente?

9- Quiase as principais dificuldades enfrentadas pelos alunos ao estudar matematica?

10- Para vocé o que é aprendizagem?
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APENDICE F- Roteiro de Entrevista

Responda as seguintes questoes:

1. Quais eram as suas expectativas iniciais com relacdo ao trabalho de ensino com pesquisa?

2. Vocé acredita que as atividades de pesquisa realizadas na escola puderam contribuir de
alguma forma na sua formacao docente? Por qué?

3. Tendo como parametro a pratica do docente de matematica no Ensino Béasico, Em que a
didatica pode contribuir para o seu processo de formagdo?

4. Que aprendizado é possivel considerar com relacdo a observacgdo da préatica do outro para
pensar a sua?

5. Em sua percepc¢do, que fundamentos tedrico-epistemoldgicos (tendéncias pedagdgicas)
embasam a pratica do docente observado? Especifique em que circunstancias.

6. Ao final dessa experiéncia de complementacdo de aprendizagem, suas expectativas
iniciais foram superadas, permaneceram as mesmas ou foram frustradas? Justifique sua
resposta.

7. As informacdes recebidas sobre a pratica do docente de matematica levaram a que
concluséo?

8. Problemas enfrentados na realizacdo da pesquisa:

9. Faca outros comentarios que julgar necessario:

Nome:
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ANEXO A- Termo de Consentimento

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa.
Apos ser esclarecido (a) sobre as informacgdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do
estudo, assine ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas é sua e a outra € do
pesquisador responsavel.

Desde logo fica garantido o sigilo das informacgdes. Em caso de recusa vocé nao sera
penalizado (a) de forma alguma.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA

Titulo do Projeto: Os processos cognitivos desenvolvidos no ensino de didatica no curso de
licenciatura em matematica do Centro de Estudos Superiores de Parintins

Pesquisador Responsavel: Angela Maria Rodrigues de Figueiredo

Telefone para contato: 3533-1940/9237-1103

Pesquisadores participantes: Prof. Dr. Evandro Ghedin

Este trabalho de pesquisa visa analisar 0s processos cognitivos na construcdo do
conhecimento da disciplina didatica no curso de licenciatura em matematica serad
desenvolvido durante o periodo de 2010/2011 no Centro de Estudos Superiores de Parintins —
UEA. O percurso investigativo esta foi construido baseado em uma abordagem qualitativa de
pesquisa realizada a partir das técnicas de pesquisa-acao: no primeiro momento foi realizado
um estudo doa documentos que estruturam a disciplina da universidade e em seguida
pretendemos realizar um diagnostico para levantar as formas como o0s sujeitos pensam a
respeito do ensino da disciplina em questdo, entrevistas com os estudantes e registro das aulas
de didatica por meio de gravacdo de voz e filmagem, a fim de, refletir sobre as relacbes
ocorridas e construidas em sala de aula.

Angela Maria Rodrigues de Figueiredo
Pesquisador

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, : , abaixo

assinado, concordo em participar do estudo

como sujeito. Fui devidamente informado e esclarecido pelo pesquisador

@ sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos,

assim como 0s possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi-me
garantido o sigilo das informacOes e que posso retirar meu consentimento a qualquer

momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.

Local e data / / / /

Assinatura do Sujeito ou Responsavel



