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RESUMO

CRUZ, Bruna Cardoso. A Formagao Profissional Especifica nos Cursos de Licenciatura em
Pedagogia: a apropriacdo de saberes para a docéncia. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) —
Pontificia Universidade Catolica de Goias: Goiania, 2011.

A pesquisa refere-se a aspectos da formagdo de professores para o ensino fundamental no
curso de Pedagogia. Visa colher dados sobre como estdo sendo trabalhadas as disciplinas de
formacao profissional especifica nesses cursos e se elas estdo contribuindo para a apropriagdo
de saberes docentes ao exercicio profissional de futuro professores. O tema de investigacdo
foi escolhido em razdo da busca de relagdes entre o curriculo de formagdo profissional do
licenciado em pedagogia e os baixos resultados escolares de alunos do ensino fundamental
evidenciados nas estatisticas oficiais. A investigacdo analisa se os conteudos trabalhados na
didatica, nos fundamentos e metodologias e nos contetidos especificos do ensino fundamental
correspondem as necessidades formativas em fun¢do do desempenho profissional futuro dos
licenciandos. Trata-se de pesquisa qualitativa na modalidade de estudo de caso, realizada em
quatro institui¢des de ensino superior que mantém curso de Pedagogia no Estado de Goias,
sendo duas publicas e duas privadas. Como procedimentos de pesquisa, foram utilizados:
observacdes de aulas, realizacdo de entrevistas e questiondrios, aplicagdo de prova de
aproveitamento, além da andlise de projetos pedagogicos e curriculares das instituigdes
pesquisadas. Para a andlise e interpretacdo dos dados, recorreu-se ao referencial tedrico da
teoria historico-cultural, especialmente da teoria de ensino desenvolvimental de V. Davydov.
Espera-se que os resultados obtidos nesta investigacdo possam trazer elementos a uma
avaliag@o critica dos cursos de Pedagogia, contribuindo para a melhoria da qualidade da
educagdo de nosso pais.

Palavras-chave: Pedagogia. Didatica e Fundamentos Tedricos e Metodologicos.



ABSTRACT

CRUZ, Bruna Cardoso. The specific vocational training courses in the Degree in Pedagogy:
the appropriation of knowledge for teaching. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) —
Pontificia Universidade Catolica de Goias: Goiania, 2011.

The research refers to aspects of teacher training for primary education in the Faculty of
Education. Aims to collect data on how the subjects are being worked on specific training in
these courses and if they are contributing to the appropriation of knowledge in the profession
of teaching future teachers. The research topic was chosen because the search for
relationships between the curriculum of graduate training in pedagogy and low school
performance of elementary students shown in the official statistics. The research examines
whether the content worked in teaching in theoretical and methodological foundations and
content-specific elementary schools meet the needs depending on training future professional
performance of the undergraduates. It’s in the form of qualitative research case study
conducted in four institutions of higher education pedagogy courses that maintain the state of
Goias, two public and two private. As research procedures were used: observations of lessons,
interviews and questionnaires, proof of application use, besides the analysis of educational
projects and curricula of the institutions surveyed. For the analysis and interpretation of data,
we used the theoretical framework of cultural-historical theory, especially the theory of
developmental education V. Davydov. It’s expected that the results obtained in this
investigation can bring elements to a critical evaluation of Pedagogy, helping to improve the
quality of education in our country.

Keywords: Pedagogy. Didactics and Theoretical and Methodological.
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INTRODUCAO

No quadro problematico em que esta envolvida a educagdo no Brasil, destaca-se o
debate sobre o papel que os professores tém ocupado na formagdo dos alunos, principalmente
no ambito da Educacdo Basica. Observando a historia da educagdo, percebe-se que nem
sempre a pratica pedagogica desenvolvida pelo docente esteve adequada as necessidades da
escola e dos alunos. Ha uma ideia corrente de que bastaria ao professor ter vocagao ¢ interesse
para exercer sua profissdo, deixando de lado instrumentos profissionais necessarios, tais
como: o conhecimento e dominio de contetidos, o conhecimento pedagdgico do contetido, o
conhecimento das caracteristicas individuais e sociais dos alunos e de suas praticas

socioculturais para o sucesso e qualidade da educacio.

Nem sempre a pratica de educar foi fundamentada por teorias bem estruturadas,
apesar de se saber que o ato de educar presume uma relagdo reciproca entre a teoria ¢ a
pratica. Através da necessidade de tornar a pratica da educagdo eficaz, hd uma exigéncia
rigorosa em relacdo a sistematiza¢do dos conhecimentos, cabendo ao docente definir objetivos
a serem atingidos e os procedimentos a serem utilizados em sala de aula. Na verdade, o
conhecimento profissional especifico ao exercicio da docéncia requer uma atencdo especial

dos cursos de formagao de professores.

O modelo tradicional em que o professor ¢ o centro do saber esta cessando, visto que
essa postura ja ndo corresponde as necessidades de uma sociedade globalizada em que se
manifestam mudangas nos aspectos sociais, culturais, econémicos, politicos e educacionais.
Com efeito, a sociedade globalizada tem influido significativamente nas préticas escolares,
afetando o trabalho dos professores. Do ponto de vista econdmico, tem um papel decisivo a
logica econdmica de cunho neoliberal, implicando a globalizagdo dos mercados e a
transnacionalizag@o de recursos financeiros, os quais repercutem ndo apenas no planejamento
das economias dos paises, mas na propria definicao de politicas educacionais, interferindo nos
objetivos da escola e no trabalho dos professores. As tecnologias da informagdo e
comunicacdo trazem mudancas no comportamento afetivo e cognitivo da juventude, gerando
novas necessidades educativas, novas formas de relagdes pedagdgicas. Ha, também,
mudancas no ambito cultural alterando modos de vida, culturas locais, interfaces entre

diferentes culturas e as subjetividades dos individuos, afetando os processos formativos.
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A par de notdrios beneficios trazidos as sociedade, por exemplo, intercambio de bens
e produtos, aproximagao de culturas, amplitude da oferta de bens culturais, a globalizacdo nao
tem contribuido para a solidariedade entre os individuos, distribui¢cdo da riqueza, aumento da
igualdade e da inclusdo, melhoria das condi¢des de vida e do ambiente. A escola e os
professores precisam saber seu lugar na construcdo de outras formas de sociabilidade e de
justica sdcia, assim como formas de promog¢ao de desenvolvimento intelectual e afetivo ja que
a difusdo do conhecimento pode ser um fator diferencial nas relagdes entre os individuos, as
culturas e as classes sociais. A busca de um novo perfil de docente comporta, portanto, a
necessidade de um repensar a educacao, pois precisa-se de uma educacdo mais ampla, voltada
a busca de novos valores, implicando diversos objetivos, conteidos e métodos. Para isso, as
instituicdes formadoras possuem um papel fundamental em relagdo a formagdo do
profissional. E importante que os professores estejam qualificados para o enfrentamento
dessas atuais realidades sociais, contribuindo com a melhoria da estrutura e da qualidade da
Educacdo Basica, especialmente no que se refere a educagdo infantil e ao ensino fundamental,

tendo em vista a melhoria das condi¢des de aprendizagem dos alunos.

Procura-se neste estudo, verificar a relacdo entre os processos formativos
desenvolvidos pelo curriculo e metodologia e a apropriacdo pelos alunos dos saberes
necessarios a formacgdo profissional de professores para as séries iniciais do ensino
fundamental nos cursos de Pedagogia, especialmente, tendo em vista analisar em cursos de
formacdo desses professores a situacdo do ensino de didatica, dos fundamentos e
metodologias especificas e dos conteudos especificos a serem ensinados as criangas.
Pretende-se, também, avaliar a contribuicdo efetiva dessas disciplinas na formacgdo
profissional, ou seja, saber se essas disciplinas estdo colaborando para a eficiente apropriacao

de saberes docentes no processo formativo e, em consequéncia, a uma solida aprendizagem

escolar das criangas.

O interesse em investigar questdes que envolvem a qualidade da aprendizagem
escolar surgiu desde o inicio de minha experiéncia como académica, no ano de 2007, quando
conclui o curso de Pedagogia. Muitos de nos, formandos, sentiamos que n@o tinhamos
conhecimento suficiente para estar em sala de aula trabalhando as disciplinas e contetidos.
Assim, comecei a pensar sobre os problemas da educagdo relacionados ao fracasso escolar:
alunos mal-alfabetizados, péssimos indices educacionais ¢ em que medida o trabalho dos
professores estava relacionado a esses problemas. No decorrer da realizacdo do curso de

Mestrado, foi-se tornando mais clara a importancia da formagdo de professores para um
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ensino voltado ao éxito escolar dos alunos. Nesse sentido, chamaram a atenc¢do os estudos
sobre o papel da formacdo de conceitos na aprendizagem escolar desenvolvidos
principalmente por Vygotsky e Davydov, o que se supde da parte dos professores uma sélida
formacao nos conteudos e metodologia das disciplinas que iriam ensinar. A partir dai comecei
a estudar o assunto na expectativa de elabora¢do de um projeto de pesquisa para a dissertag@o
de Mestrado.

Com o planejamento da pesquisa, foram surgindo algumas questdes levantadas por
estudos ja realizados sobre o tema e, de modo especial, aquelas apontadas em estudos com o
referencial tedrico da teoria historico-cultural, tais como o papel do ensino para o
desenvolvimento mental, o processo de apropriagdo de conhecimentos, as caracteristicas da
atividade de aprendizagem, os processos de formacdo de conceitos, a relagdo entre a didatica
e a epistemologia. A partir desses temas, foi realcada a questdo da formagao de professores,
pois sdo os professores que ensinam, sendo os responsaveis diretos em promover a
aprendizagem dos alunos. Ao considerar que as fungdes mentais superiores estdo ligadas as
formas historico-sociais da existéncia humana, entende-se que a atividade escolar possui um
papel determinante nas condi¢des que asseguram a amplia¢do do desenvolvimento mental.

Com base nesse pressuposto, constatou-se a importancia dos conhecimentos
construidos historicamente a partir de necessidades contextualizadas e especificas, de cunho
politico e econdmico, e no papel dos professores em ajudar os estudantes a se apropriar desses
conhecimentos. Desse modo, foram postas as seguintes perguntas: os conteudos trabalhados
na didatica, nos fundamentos e metodologias especificas e nos conteudos especificos das
disciplinas nos cursos de Pedagogia correspondem a necessidades formativas em fungdo do
desempenho profissional de futuros professores nas séries iniciais do ensino fundamental?
Tais conteudos estdo levando os professores a se apropriarem dos saberes docentes
necessarios para asseverar uma solida aprendizagem das criancas? Mais especificamente, a
formagdo de professores no curso de Pedagogia esta assegurando o dominio dos conteudos
das disciplinas a serem ensinadas nos anos iniciais do ensino fundamental, ou seja, lingua
portuguesa, historia, geografia, matematica e ciéncias? Qual ¢ o lugar ocupado pelas
disciplinas de formacgdo profissional especifica no curriculo dos cursos pesquisados? As
ementas incorporam necessidades formativas em funcdo do exercicio profissional? Ha
compatibilidade entre ementas e planos de ensino com o que ocorre realmente na sala de aula?
As matrizes e ementas contemplam o ensino de conteidos do ensino fundamental? Sao

trabalhadas as metodologias em sua relagdo com os conteudos?
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Essas perguntas estariam sendo derivadas da suposicdo de que a ag¢do docente ¢
fundamental, visto que o ensinar, ao criar as condi¢des favoraveis a aprendizagem, pode
contribuir com o processo de desenvolvimento e crescimento do aluno. Tendo como suporte
as ideias de Vasili Davydov, pesquisador pertencente a teoria historico-cultural e seguidor do
pensamento de Vygotsky e Leontiev, acredita-se que o professor deve ser um elo necessario
no desenvolvimento integral do aluno por meio dos processos de ensino e aprendizagem,
considerando as necessidades individuais e sociais dos alunos e sua condi¢cdo de sujeito

cultural e histérico.

Esses fatores induziram ao objeto da pesquisa, ou seja, o papel das disciplinas

, ~ . 1 e .
especificas de formacdo profissional’ de professores para os anos iniciais do ensino
fundamental, a saber: a didatica, os fundamentos e metodologias especificas e as disciplinas

de contetdos especificos do ensino fundamental.

Existem muitas razdes que justificam este estudo, contudo a principal parece ser a
situag@o critica em que se encontra o ensino neste pais. A divulga¢do de resultados de
avaliacdes em escala pelo Ministério da Educacdo tem mostrado, a cada ano, um quadro
negativo da situacdo do ensino fundamental, levando a pensar que parte desses resultados
talvez estejam ligados a problemas na formagdo profissional, entre eles, o ndo preparo
especifico para a atividade profissional, incluindo a falta de dominio dos conteudos ensinados
nas séries iniciais.

Alguns estudos recentes investigaram a situagdo dos cursos de Pedagogia, os
percalcos da escola publica e sua relagdo com a atuagdo dos professores, a problematica dos

saberes docentes e os contetidos da didatica necessarios a formagao profissional.

Procurou-se, entdo, analisar trabalhos de autores que investigaram o papel e a
participagdo do profissional das areas especificas no trabalho dos docentes, como: Gatti e
Nunes, Kuenzer ¢ Rodrigues, e Libaneo, que fizeram pesquisas por diversos lugares do pais
com o objetivo de verificar se os cursos de formacdo de professores estdo contribuindo
efetivamente para a atuacdo e qualificagdo desse profissional, de forma a atender as

necessidades e exigéncias de uma sociedade contemporanea e globalizada.

1As disciplinas pesquisadas apresentam nomenclarutras diferentes, por isso empregaremos no texto os seguintes
termos: didatica, contetidos especificos ¢ fundamentos e metodologias especificas de: lingua portuguesa,
matematica, geografia..., onde sdo classificadas como disciplinas de formagao profissional especifica nos cursos
de Pedagogia.
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Na presente pesquisa, foi investigada a situagdo das disciplinas de formacgdo
profissional especifica em quatro cursos de Pedagogia do Estado de Goids, designadas aqui

como institui¢do A, B, C, D, sendo duas publicas e duas privadas.

Tipo de pesquisa

A pesquisa desenvolvida foi de tipo qualitativo, tendo como suporte teorico a teoria

histdrico-cultural e, em especial, a teoria do ensino desenvolvimental de Davydov.

Optou-se pela pesquisa qualitativa por essa compreender um conjunto de diferentes
técnicas interpretativas que visam descrever e decodificar os componentes de um sistema
complexo de significados. A pesquisa qualitativa envolve a obtengdo de dados descritivos,
colhidos no contato direto com o objeto de estudo, com a preocupagdo voltada ao processo.
Desse modo, a realidade ¢ estudada em seu contexto natural, procurando dar sentido aos
fendmenos ou interpretd-los de acordo com os significados presentes no contexto, tal como

ocorre.

As fases da pesquisa

A primeira fase da pesquisa foi a preparatdria, em que foram planejadas as atividades
a serem desenvolvidas, estabelecendo-se o delineamento da pesquisa, a escolha dos
procedimentos investigativos, a escolha das instituicdes para a realizagdo da pesquisa, o
planejamento da coleta e andlise dos dados, bem como o estabelecimento de um cronograma

de trabalho. Foi elaborado um roteiro de trabalho para a coleta dos dados:

a) Andlise do projeto pedagdgico das instituigdes, com ateng¢do especial a matriz
curricular, as ementas e aos planos de ensino das disciplinas de didatica e dos
fundamentos e metodologias especificas e dos conteudos especificos (abril a junho de
2010);

b) Observacio sistematica de aulas dessas disciplinas (maio a novembro de 2010);

c) Entrevistas com os professores dessas disciplinas, alunos e coordenadores do curso de

Pedagogia (outubro a novembro de 2010);
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d) Aplicagdo de prova de conhecimentos (referente a conteudos das primeiras séries do
ensino fundamental) a alunos concluintes de cada institui¢do pesquisada (novembro de

2010).

A segunda fase correspondeu ao trabalho de campo, realizado no periodo de abril a
novembro do ano de 2010, quando foi feita a pesquisa documental, a observagao das aulas, as
entrevistas ¢ a aplicacdo da prova de conhecimentos. O primeiro momento do trabalho de
campo foram as visitas as quatro instituicdes que aceitaram colaborar com a pesquisa. Na
primeira visita a cada instituicdo, o projeto de pesquisa foi apresentado aos coordenadores dos
cursos, em seguida foram fotocopiados documentos das institui¢des, como: plano de ensino,
proposta politica pedagdgica e ementas. Apos essa etapa, outras visitas foram agendadas com
o intuito de observar as aulas ministradas pelos professores de didatica, contetidos especificos
e fundamentos e metodologias especificas (lingua portuguesa, historia, geografia, matematica
e ciéncias). Na sequéncia, retornou-se as institui¢des para fazer algumas entrevistas com
professores, alunos e coordenadores dos cursos. Por ultimo, em momento subseqiiente, foi
aplicada uma “prova de conhecimento” aos alunos concluintes do curso de Pedagogia (era
uma prova com contetidos de 1° ao 5° ano do ensino fundamental: lingua portuguesa, historia,
geografia, matematica e ciéncias).

A terceira fase correspondeu a andlise e interpretacdo dos dados e redacdo do texto

final.

Contetdos dos Capitulos

A dissertagdo estd composta por trés capitulos. No primeiro, serd discutida a
identidade do pedagogo, o curso de Pedagogia e a problematica da formag¢ao de professores
para as séries iniciais do ensino fundamental, buscando compreender as relagdes entre os
processos formativos desenvolvidos por meio do curriculo e metodologia, e a apropriacdo
pelos alunos de saberes necessarios a formacgdo profissional. A discussdo apdia-se em dois
aspectos do problema. O primeiro diz respeito aos requisitos de formagdo profissional dos
futuros professores, os quais precisam sair da graduacdo com competéncias ¢ habilidades

necessarias ao exercicio da profissao; o segundo, a uma possivel relagdo entre o curriculo de
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formacao profissional do licenciado em Pedagogia e os baixos resultados escolares de alunos
do ensino fundamental, evidenciados nas estatisticas oficiais.

No segundo capitulo serda apresentada a teoria do ensino desenvolvimental e os
saberes docentes, com o objetivo de evidenciar as contribuicdes desses saberes e dessa teoria
para o trabalho dos docentes, procurando definir e identificar os diversos saberes presentes na
pratica pedagogica do professor, bem como as relacdes estabelecidas entre esses saberes e os
docentes. No terceiro capitulo, serdo tratados os elementos constitutivos da pesquisa
realizada, a descricdo dos dados coletados no estudo de caso conforme as categorias de

analise, bem como a analise e a interpretagao dos dados.
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CAPITULO I
FORMACAO PROFISSIONAL DE PROFESSORES: PROCESSOS
FORMATIVOS E CONDICOES DE APROPRIACAO DE SABERES
DOCENTES

Este capitulo procura discutir a identidade do pedagogo, o curso de Pedagogia e a
problematica da formacdo de professores para as séries iniciais do ensino fundamental,
buscando compreender as relagdes entre os processos formativos desenvolvidos por meio do
curriculo e metodologia, e a apropriacdo, pelos alunos, de saberes necessarios a formacao
profissional. A discussdo, apoiada em alguns estudos e pesquisas, envolve dois aspectos do
problema. O primeiro diz respeito aos requisitos de formacdo profissional dos futuros
professores, os quais precisam sair da graduacdo com competéncias e habilidades necessarias
ao exercicio da profissdo; o segundo, a uma possivel relagdo entre o curriculo de formagao
profissional do licenciado em Pedagogia e os baixos resultados escolares de alunos do ensino

fundamental, evidenciados nas estatisticas oficiais.

1. O curso de Pedagogia, a identidade do pedagogo e as disciplinas de formacio

profissional especifica

Inicia-se esta discussdo com uma breve recapitulagdo da histéria do curso de
Pedagogia no Brasil, mais precisamente da identidade do pedagogo, com a intencdo de
verificar a presenga e o papel das disciplinas de formacgdo especifica, como a didatica, os
fundamento e metodologias especificas e os conteudos especificos do ensino fundamental.
Parte-se do pressuposto de que a historia do curso de Pedagogia no Brasil corresponde,
necessariamente, a historia da identidade desse curso. E importante ressaltar que a histéria do
curso de Pedagogia se divide em quatro momentos, segundo a autora Carmem Silva (1999),
onde o primeiro momento de constitui¢do dessa identidade localiza-se na instalagdo do curso
de Pedagogia no Brasil, na década de 1930; o segundo momento passa pela criagdo dos
Institutos de Educag@o em 1946, pela aprovacdo da LDB n°® 4.024/61 e do Parecer 251/62; o
terceiro momento é marcado pela formacdo do especialista em educagdo, previsto nas Leis n°

5.540/68 e n° 5.692/71 e no Parecer n° 252/69; o quarto e ultimo momento foi identificado no
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contexto da aprovacdo da LDB n° 9.394/96, e da aprovagdo das DCNs para o curso de
Pedagogia — Parecer n® 05/2005 e n° 03/2006 ¢ Resolugdo n® 01/2006.

A busca de tais elementos foi realizada através da analise de informagdes
encontradas no livro de Carmem da Silva: “Curso de Pedagogia no Brasil — historia e
identidade” (1999), no qual a autora fundamentou-se em trés fontes: a) nos documentos legais
que lhe deram origem e nos que o reformularam ou pretenderam reformular em diferentes
momentos de sua trajetdria; b) nas propostas resultantes do processo de discussdo dos
profissionais e estudantes a ele legados; c) nas manifestagdes dos principais atores envolvidos

no processo de discussdo e/ou reformulacdo do curso.

Silva (1999) afirma que a questdo da identidade do curso de Pedagogia apareceu com
caracteristicas distintas. A autora fala que o curso passou por trés periodos: o periodo das
Regulamentacdes, o periodo das Indicagdes e o periodo das Propostas. O periodo das
Regulamentagdes (de 1939 a 1972) trata de documentos efetivamente reguladores da
organizagdo dos cursos. Nessa fase, a autora aponta que prevaleceram os questionamentos a
respeito das fungdes que foram atribuidas ao curso de Pedagogia no decorrer de seu
desenvolvimento, como também as estruturas curriculares definidas para seu cumprimento.
No periodo das Indicagdes (1973 a 1978), encaminhamentos formulados pelo conselheiro de
Educagdo da época, Valnir Chagas, ndo conseguiram chegar ao objetivo de disciplinar a
matéria — “a questdo da identidade do pedagogo”, levando em consideracdo que esses
encaminhamentos visavam a reestruturagdo total dos cursos superiores de formagdo do
magistério no Brasil. No periodo das Propostas (1979 a 1998), foram elaborados varios
documentos com o objetivo de encaminhamento da reformulagdo do curso de Pedagogia.
Nesse momento, a questdo da identidade do curso se exprime por meio “da dificuldade quanto
ao entendimento a respeito das fungdes a serem preenchidas pelo mesmo, bem como da

estrutura curricular correspondente as diferentes propostas” (SILVA, 1999, p. 92).

Apds abordar sobre cada um dos periodos citados acima, a autora formula algumas
conclusdes sobre o curso de Pedagogia no Brasil. Ela afirma que, por meio da anélise das trés
Regulamentacdes que datam de 1939, 1962 e 1969, pode-se confirmar que, apesar de
representarem um certo esfor¢o no intuito de criar e tentar forjar a identidade do curso e do
proprio pedagogo, elas ndo possuem conteudos e fundamentagdes suficientes para que isso se

concretize.
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Em relagdo as indicagdes criadas pelo conselheiro Valnir Chagas, nos anos 70, que
visava a reestruturagdo total dos cursos superiores de formag¢do do magistério no Brasil,
observa-se que, em oposicdo, a identidade do pedagogo foi “projetada”, tendo como base o
estudo do movimento organizado pelos profissionais e estudantes interessados no debate
sobre a formag¢do do educador. Silva faz algumas observagdes relevantes referentes ao curso
de Pedagogia, apontando que, desde 1981, dois importantes principios foram estabelecidos e
permanecem até os dias de hoje orientando o movimento proposto, apresentando apenas
outras denominag¢des e alguns aperfeicoamentos da ideia primaria: “a) o de que todo professor
deve ser considerado educador e, portanto, sua forma¢do deve sempre supor uma base de
estudos de forma a conduzir uma compreensao da problematica educacional brasileira; b) o de
que a docéncia deve se constituir na base da formagdo profissional de todo educador”(Id.,

1999, p. 93).

Segundo Silva (1999), a partir de 1983 as discussdes e debates sobre a identidade do
pedagogo passaram a surgir com maior intensidade, assumindo uma forma mais explicita que
permeia até os dias atuais. Para a autora, o encaminhamento da Proposta de Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Formagdo dos Profissionais da Educagdo pela
ANFOPE, ao MEC, representa um grande avanco em relagdo ao “equacionamento” das bases
para a formag¢do do educador, principalmente no que se refere aos “Eixos Norteadores da Base
Comum Nacional” indicados como ponto de partida para que as institui¢des de ensino
“formadoras” organizem suas propostas curriculares. Assim, ¢ sabido que tal orientagdo
corresponde ao preceito de destrezas que norteiam a nova LDB, de forma que esses
documentos consigam suprir as necessidades de formulagdo de um projeto global de formagao
de profissionais que a Educagdo Bésica exige/necessita.

3.5 — Em predominando a proposi¢do da ANFOPE junto ao MEC e ao CNE, a
reorganizacdo dos cursos serd realizada nas instituigdes formadoras e a questdo da
identidade do curso devera ser ai equacionada; de outro modo, caso as diretrizes

curriculares sejam fixadas especificamente para cada um dos cursos, caberd a esses
orgos centrais assumirem uma posi¢ao a respeito dessa questo.

3.6 — E chegado o momento de decisio e, se 0 movimento ndo adotou ou formulou
ainda as bases tedricas que possibilitassem o equacionamento da questdo da
identidade do curso de Pedagogia, tem-se, pelo menos, a demonstragdo de sua
existéncia e também a consciéncia, reconhecida no interior do préprio movimento,
de que essa questdo encontra-se vinculada a uma outra mais profunda e complexa: a
questdo da identidade da propria Pedagogia enquanto campo de conhecimento ¢ de
investigacéo.

3.7 — Resta agora intensificar as investigacdes a respeito desse tema que, na verdade,
ndo ¢ novo ou pelo menos tentar estudar as causas de ndo se ter conseguido até o
momento, a despeito de trabalhos publicados sobre o assunto, encontrar resposta a
questdo da identidade do curso de Pedagogia no Brasil (Id., 1999, p. 95).
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Na continuidade da compreensdo do desenvolvimento do processo histérico da
identidade e formagdo do pedagogo, Damis (2008) comenta sobre o Decreto-Lei n°® 1190/39,
art. 19, em que o bacharel em Pedagogia deveria cursar, em trés anos, alguns conteudos
especificos do campo da educagdo, como: os fundamentos filosoficos, socioldgicos,
histdricos, bioldgicos e psicologicos da educagdo e os complementos de matematica,
administracdo escolar e estatistica educacional. E, se no final do curso, esse bacharel quisesse
se tornar professor do ensino normal, deveria entdo, matricular-se no Curso de Didatica com
duracdo de um ano. Segundo a autora, esse modelo de estrutura curricular resultou numa
pratica que marca a formagao do profissional da educagao até a atualidade:

(...) essa estrutura curricular resulta uma pratica que marcou e marca até os dias
atuais a formacdo do profissional da educag¢do. O Curso de Didatica nos cursos
de licenciatura e destinados a formagdo do professor, ficou condicionado ao

bacharelado ¢ os estudos pedagdgicos foram caracterizados como uma segunda
formacéo, apds estudos especificos de ciéncia pura.

E, no caso do Curso de Pedagogia, como campo de estudos especificos sobre
educagdo, a formagdo pedagdgica do professor para atuar na escola normal,
seguiu 0 mesmo modelo das demais licenciaturas. Neste caso, a formagio
pedagdgica do professor de escola normal também ficou reduzida aos estudos de
didatica geral e de pratica de ensino uma vez que, no Curso de Pedagogia, as
demais disciplinas que constitulam o Curso de Didatica, faziam parte do
curriculo de formacdo do bacharel. Por sua vez, esse modelo curricular
desenvolveu uma concepg¢do de formagdo que priorizou, como objeto de estudos
especificos da Pedagogia, as disciplinas de fundamentos da educagdo e
secundarizou os contetudos que tratam da pratica pedagogica (DAMIS, 2008, p.
604).

Ao abordar sobre a nova configuragdo para com a formacdo dos profissionais da
educacdo a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educago, Lei n® 9.394/96, Damis afirma
que a LDB, trouxe nova composi¢do para a formagdo dos docentes somente no ano de 2006,
com defini¢des das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia, visto que
essas mudangas aconteceram apoOs setenta anos de existéncia das primeiras faculdades

destinadas a formacdo do bacharel em educa¢do no Brasil.

Percebe-se que, a partir desse momento, o curso de Pedagogia passa a se
fundamentar na pratica docente, além de ter como objeto especifico de estudos, ensino e
pesquisa, a educacdo e o conhecimento pedagodgico, de modo que a educagdo aparece com

uma finalidade social, embasada no contexto da sociedade.
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A partir deste momento, o Curso de Pedagogia, em nivel da graduagdo, tem como
objeto especifico de estudos, de ensino e de pesquisa, a educagdo e o conhecimento
pedagdgico que fundamenta a pratica docente. Enquanto trabalho especifico
desenvolvido com a finalidade de educac¢do formal do homem/cidaddo, a docéncia
assim compreendida possui uma finalidade social articulada a um modelo de
sociedade. Nesta perspectiva, a docéncia ¢ compreendida como agdo educativa e
processo pedagdgico metddico e intencional, construido em relagdes sociais, étnico-
raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da
Pedagogia (Ib. 2008, p. 614).

Libaneo e Pimenta (1999) também fizeram estudos sobre a identidade do curso de
Pedagogia, discutindo sobre a Resolugdo n° 292/62 do CFE, que aborda sobre a necessidade

de conter-se a fragmentagao das habilitagdes no contexto escolar.

(...) a posicdo que temos assumido ¢ a de que a escola publica necessita de um
profissional denominado pedagogo, pois entendemos que o fazer pedagogico, que
ultrapassa a sala de aula e a determina, configura-se como essencial na busca de
novas formas de organizar a escola para que esta seja efetivamente democratica. A
tentativa que temos feito é a de avancgar da defesa corporativista dos especialistas
para a necessidade politica do pedagogo, no processo de democratizagdo da
escolaridade (PIMENTA, 1988, p. 14).

Os dois autores destacam que ndo houve nenhuma mudanga significativa desde a
Resolugdo n° 292/62 do CFE (que prescreve sobre as matérias pedagdgicas para a
licenciatura) até o momento atual, e sim, algumas propostas de organizacdo do percurso da

formacao do profissional em educacio.

No decorrer dos anos, movimentos de educadores contaram com as reflexdes de
estudiosos de diferentes abordagens e concepgdes na discussdo da problematica da formagao
de professores. Esses movimentos tiveram inicio na primeira década dos anos 1980, até que,
em 2006, foi definido pela Resolu¢do n° 1 do Conselho Nacional de Educagdo que o curso de
Pedagogia deveria formar professores para a docéncia nos anos iniciais do ensino
fundamental e também na educacdo infantil. Essa Resolu¢do correspondeu as propostas
defendidas por um grupo de educadores ligado a Associacdo Nacional pela Formacdo de
Profissionais da Educa¢cdo (ANFOPE), mas sem o apoio de outro segmento de educadores que
sustentava posi¢des diferentes dessa Associagdo (por exemplo, LIBANEO E PIMENTA,
1999; LIBANEO, 2006a, 2006b; KUENZER E RODRIGUES, 2007).

Sabe-se que a ANFOPE ¢ uma entidade de tradi¢do que lidera hd 20 anos, o
movimento de reformulacdo dos cursos de formagdo dos profissionais da educacdo, que

defende um curso de Pedagogia voltado a formagao de professores para as séries iniciais do
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ensino fundamental. A ANFOPE vem discutindo nos ultimos anos temas relevantes, como a
exigéncia de formacdo em nivel superior dos professores da primeira fase do ensino
fundamental, a valorizacdo profissional do professor e a gestdo democratica na escola.
Entretanto, hd educadores como Libaneo e Pimenta que ndo aderiram as ideias da ANFOPE,
principalmente em relagdo a identidade do curso de Pedagogia como licenciatura, e a

docéncia como base da formag¢ao pedagogica.

Segundo Libaneo (2009) as modificagdes curriculares influenciadas pelas propostas
do movimento de reformulagdo dos cursos de formagdo dos profissionais da educacdo
“acabaram por comprometer caracteristicas positivas do curso de Pedagogia regido pela
Resolucdo CFE n° 252/69” (1d., 2009, p. 10). Esse autor acredita que hd uma “sobrecarga” no
curriculo de disciplinas voltadas a formagdo de professores das séries iniciais do ensino
fundamental que leva a diminuicdo do peso das disciplinas tedricas e das disciplinas ligadas

ao exercicio profissional do pedagogo incluidas nas habilitagdes. Para ele:

A acdo pedagdgica ndo se resume a agdes docentes, de modo que, se todo trabalho
docente ¢ trabalho pedagdgico, nem todo trabalho pedagdgico ¢ trabalho docente.
Uma mée ¢ uma pedagoga, mas ndo é docente. O MST faz um trabalho pedagdgico,
mas nao necessariamente um trabalho docente, a ndo ser quando reunem suas
criangas nas salas de aula ou os militantes para, por exemplo, estudar o
aprimoramento de praticas agricolas. O pedagdgico ¢ o docente sdo termos inter-
relacionados, mas conceitualmente distintos. Portanto, reduzir a agdo pedagdgica a
docéncia ¢ produzir um reducionismo conceitual, um estreitamento do conceito de
pedagogia. A ndo ser que os defensores da identificacdo pedagogia-docéncia
entendam o termo pedagogia como metodologia, como procedimento de ensino,
como a pratica do ensino, que é um entendimento mais vulgarizado de pedagogia.
Mas pensar assim significa desconhecer os conceitos mais elementares da teoria
educacional (LIBANEO, 2009, p. 14).

Com base nesse raciocinio, Libaneo propde, numa Faculdade de Pedagogia, a
existéncia de dois cursos distintos, embora realizando interfaces curriculares: o curso de

Pedagogia e o curso de formagao de professores. Em suas prdprias palavras:

O curso de pedagogia (estudos pedagodgicos) destinar-se-a a formagdo de
profissionais interessados em estudos no campo teoérico-investigativo da educagéo e
no exercicio técnico-profissional como pedagogos no sistema de ensino, nas escolas
e em outras instituicdes educacionais, inclusive as ndo-escolares. Os cursos de
formagdo de professores (...) abrangendo todos os niveis de Educagdo Basica, (...)
destinar-se-do a formacdo de professores da educacdo infantil ao ensino médio (Id.
2002, p. 72).

As discussoes acerca da identidade do curso de Pedagogia ndo se cessaram, e as

ideias defendidas pela ANFOPE prevalecem até o momento, boa parte delas incorporadas na
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Resolugdo CNE 01/2006, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de

Graduagdo em Pedagogia, licenciatura.

2. Problematizando a formacao profissional de professores em face dos saberes docentes

necessarios

Segundo Nunes (2001), estudos sobre os novos paradigmas para melhor
compreender a pratica pedagogica e os saberes pedagogicos e epistemoldgicos voltados aos
contetidos escolares a ser “ensinados/aprendidos” surgiram a partir da década de 1990,
quando, em um contexto real da sociedade brasileira, inicia-se o desenvolvimento de
pesquisas que atentam para a complexidade da pratica pedagogica e dos saberes docentes,
procurando retomar o papel do professor, enfatizando a importdncia de se pensar na
“formagdo docente dentro de uma abordagem que vad além da académica, envolvendo o

desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da profissdo docente” (NUNES, 2001,
p. 16).

Em pesquisa realizada por Gatti (2009), foram constatadas as “precarias condi¢des
de carreira e trabalho dos professores e as ambiguidades de suas perspectivas pedagogico-
sociais” (p. 23) além de dados sobre a condi¢do social, cultural e econdmica dos professores,
suas condi¢des e concepgdes de trabalho, expectativas e imagem social. Nesse mesmo estudo,
a autora aborda a necessidade de definir um perfil profissional do professor com maior
“aprofundamento intelectual”, significando que este profissional tenha maior capacidade de
desenvolvimento de novas técnicas e/ou métodos de utilizagdo dos conhecimentos e que tenha
reais condigdes para romper barreiras, principalmente na divisdo de areas de conhecimento e
trabalho, com uma visdo ampla e objetiva em relacdo a diversidade em alguns aspectos

profissionais e da vida.

Claro que precisamos considerar na formagdo de docentes, de um lado, uma
formacdo cultural basica ampliada em disciplinas que contribuam para a
compreensdo do fato social que chamamos de educacdo e ensino; e, de outro,
formacdo em conhecimentos e compreensao do sistema escolar e da escola como um
instituido socio-cultural com especificidades, buscando trazer aos alunos uma
compreensdo sobre a realidade escolar, pelas pesquisas. E que eles precisam ser
instrumentalizados para lidar com o ensino, que ¢ o foco de sua profissdo, e o
elemento definidor de sua profissionalizagdo. Com isso, tentando promover
incentivo ao espirito investigativo e o dominio teorico e pratico relativo a didatica e
as praticas de ensino, em formas articuladas aos conhecimentos disciplinares e
interdisciplinares (GATTI, 2009, p.100).
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A autora também fez estudos e levantamentos em algumas universidades com o
objetivo de analisar a relagdo entre a formagdo profissional do docente e os percalgos
encontrados na educacdo basica. Na pesquisa, a autora constatou que nenhuma das
universidades publicas analisadas possuiam disciplinas voltadas aos contetidos especificos a
serem ensinados nas séries iniciais do ensino fundamental e na educagdo infantil. Ja as
instituicdes privadas apresentaram algumas disciplinas ligadas a lingua portuguesa, porém

desvinculadas das metodologias de ensino.

(...) nenhuma das universidades publicas analisadas destina disciplinas aos
contetdos especificos a serem ensinados nas séries iniciais do ensino fundamental,
da educag@o infantil e da EJA, nem mesmo para Lingua Portuguesa e Matematica.
Tais contetidos permanecem implicitos nas disciplinas relativas as metodologias de
ensino ou na concep¢do de que eles sdo de dominio dos alunos. As institui¢des
privadas apresentam alguma disciplina associada a lingua portuguesa, mas
“dissociada das metodologias de ensino” (Ib; 2009, p. 33).

No mesmo estudo, a pesquisadora constatou que o curriculo proposto pelos cursos de
licenciatura possui uma caracteristica fragmentada, apresentando um conjunto de disciplinas
variadas e dispersas, em que se pode encontrar uma grande variedade de nomenclatura de
disciplinas (em especial no curso de Pedagogia), que divergem pouco da visdo convencional,
trazendo pouca inovagdo aos conteudos e contribuicdes as questdes especificas da
aprendizagem, além da maioria dessas disciplinas possuirem uma formacdo genérica,
comprometendo a parte curricular que auxilia o desenvolvimento de habilidades profissionais

especificas do futuro profissional da educacdo. Conforme Gatti:

Encontrou-se uma grande variedade de nomenclatura de disciplinas nos cursos de
Pedagogia, o que sinaliza que o projeto de cada institui¢do procura sua vocagdo em
diferentes aspectos do conhecimento, com enfoque proprio, o que se reflete na
denominacgdo das disciplinas.

Quando se agrega o conjunto de disciplinas dedicadas aos fundamentos da educagio
as disciplinas variadas e gerais que compdem o grupo dos “outros saberes” e das
“atividades complementares”, chega-se a quase 40% do conjunto de disciplinas
oferecidas. Agregando ai as disciplinas optativas, a maioria com o carater de
formagdo genérica, pode-se inferir que a parte curricular que propicia o
desenvolvimento de habilidades profissionais especificas para a atuagdo nas escolas
e nas salas de aula fica bem reduzida. Assim, a rela¢do teoria-pratica como
propostos nos documentos legais ¢ nas discussdes da area também se mostra
comprometida desde essa base formativa.

Os conteudos das disciplinas a serem ensinadas na educagdo basica (Alfabetizagdo,
Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias, Educagdo Fisica)
comparecem apenas esporadicamente nos cursos de formagdo; na grande maioria
dos cursos analisados, eles sdo abordados de forma genérica ou superficial no
interior das disciplinas de metodologia e praticas de ensino, sugerindo fragil
associagdo com as praticas docentes (Ib., 2009, p. 54).
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Nessa perspectiva, a pesquisadora conclui que, a escola, enquanto institui¢do social e
de ensino, esta quase ausente nas ementas, levando-nos a pensar em uma formagao genérica
de carater abstrato e com pouca integracdo da realidade em que esse profissional ird atuar. E
importante refletir sobre esse contexto, pois € essencial que a pratica docente esteja associada
a realidade em que o professor e os alunos estdo inseridos e que os conhecimentos sejam

constituidos por uma base sdlida.

Libaneo (2010) realizou uma pesquisa com as matrizes curriculares e ementas de
disciplinas de 25 cursos de Pedagogia do Estado de Goids, com o objetivo de aferir como
estavam sendo contemplados nesses cursos os saberes necessarios para a formagao
profissional de professores. Na analise dos dados coletados, apontou fragilidades nas ementas
dos 25 cursos pesquisados, principalmente a falta de articulagdo entre contetidos e
metodologias especificas das diferentes matérias, indicando ainda, a auséncia de disciplinas

de conteudos especificos do ensino fundamental na maioria dos cursos analisados.

De acordo com esse autor, a disciplina ‘didatica’ aparece em todas as institui¢des
pesquisadas, porém com diferentes denominacdes. Para ele, algumas das ementas até
procuram oferecer maior aporte tedrico, porém apresentam fragilidades em relacdo a uma
aproximacdo do ensino as questdes mais especificas da aprendizagem. Observa-se uma série
de “adjetivagdes” que muitas institui¢des utilizam como titulo da disciplina, dando impressao
de algo novo/inovador no contetido da didatica, no entanto, quando sdo analisadas as ementas,
percebe-se que diverge pouca coisa em relacdo a uma “visdo convencional” da didatica.

Conforme Libaneo:

A disciplina Didatica aparece nas 25 instituigdes pesquisadas, embora com
denominagdes diferentes: didatica (10); didatica e formagdo de professores (quatro);
didatica fundamental (trés); didatica geral (dois); didatica e pratica educativa nas
séries do Ensino Fundamental (um); fundamentos de didatica (um); pesquisa e
pratica pedagogica (um); processos didatico-pedagogicos (um); pedagogia: saber
docente e rede de saberes (um); didatica para o ensino fundamental e didatica para o
ensino médio (um). A analise dos temas presentes nas ementas mostra que ao menos
70% delas expressam uma didatica instrumental, no sentido de descrever
conhecimentos técnicos, mormente modelos de planejamento e de procedimentos
(regras de execugdo, técnicas). Os temas mais constantes sdo: planejamento de
ensino, conteudos e métodos, relagdo professor-aluno, avaliagdo. Com algumas
poucas excegdes, as ementas apresentam caracteristicas comuns como fragil aporte
tedrico, carater genérico, superficialidade, apenas variando a extensdo do texto,
como se pode verificar a seguir... (LIBANEO, 2010, p.578).
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No caso dos fundamentos e metodologias especificas, também foram encontradas
“adjetivacdes” em suas ementas e, ainda, diferentes denominagdes e variagdes em relagdo ao

numero de horas.

Tais disciplinas estdo presentes em todos os cursos pesquisados, com uma grande
variedade de denominagdes e no numero de horas. S3o as seguintes as
denominagdes, conforme grade curricular de cada instituicdo: fundamentos e
metodologia (ou métodos) de lingua portuguesa, ciéncias, matematica, etc. (nove
instituigdes), contetdos e metodologia (ou métodos) do ensino de... (quatro);
fundamentos teodricos e metodoldgicos de... (duas); metodologia do ensino de...
(trés); metodologia e fundamentos de... (duas); fundamentos (ou bases)
epistemologicos e metodoldgicos de... (duas); fundamentos metodoldgicos de...
(duas). Cinco instituigdes acrescentam fundamentos e metodologia de Educacdo
Fisica e seis de Arte (Ib., 2010, p. 569);
Cumpre lembrar que essas metodologias deveriam estar voltadas as disciplinas que
auxiliardo o profissional da educacdo com as bases metodologicas e procedimentais para

ensinar os conteudos das disciplinas do curriculo dos anos iniciais do ensino fundamental.

Nas conclusoes de sua pesquisa, Libaneo (2010) ressalta a importancia da contribui¢do
da teoria histérico-cultural, pois uma das caracteristicas profissionais do professor consiste em
ajudar os alunos na “resolu¢do de problemas que estdo fora do seu alcance mediante a
aquisicdo de conhecimentos essenciais para eles na solucdo dos problemas” (Id. 2010, p. 576),
tornando-se mais independentes para lidar com os objetos e situacdes envolvendo os novos
conhecimentos. Segundo esse pesquisador, o principal objetivo do professor na atividade de
ensino ¢ promover e ampliar o desenvolvimento mental de seus alunos, impulsionando-os de
modo a dar condi¢gdes que assegurem esse desenvolvimento.

Assim, o professor pode oferecer condi¢des ao aluno para dominar os processos
mentais a interiorizacdo dos conteudos, formando em sua mente o pensamento tedrico-
cientifico, de forma que seja necessario que as a¢des mentais estejam ligadas ao dominio
desses conteudos. Contudo, para isso, o proprio professor precisa ter um sélido conhecimento
dos conteudos, dos processos logicos e investigativos das disciplinas que ensina.

Libaneo (2008) acrescenta ainda que, segundo Davydov (1988), o ensino visa a
formacdo do pensamento, e nessa perspectiva, a atividade do ensino deveria estar voltada aos
modos de pensar dos alunos. Os modos de pensar a ser desenvolvidos tém uma ligacdo direta
com as metodologias de investigacdo das matérias ensinadas. Dai surge a necessidade de uma
articulacdo entre os contetidos e os métodos ligados a essa matéria, algo que ndo pode estar
ausente no curriculo e nas metodologias de formagao de professores.

Nessa perspectiva, ao analisar os dados em relagdo a didatica, o autor verificou que a

propor¢dao de horas/aula destinada aos contetidos de formagdo profissional especifica
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corresponde a quase um ter¢o da carga horaria total dos cursos. No entanto, para o autor, essa
informacdo ¢ bastante expressiva para indicar a desvalorizagdo da formacdo profissional
especifica do professor e em relagdo aos topicos das ementas, a analise aponta que nos
projetos pedagogicos a concepgdo de fundamentos vem como principios basicos, nos quais se
apoiam as disciplinas, porém enfatizando apenas os aspectos metodoldgicos e procedimentais,
cuja maioria estdo dissociados dos conteudos. O autor ainda coloca que os conteudos
especificos do curriculo do ensino fundamental quase ndo aparecem, ficando praticamente
ausentes. Desse modo, conclui que as matrizes curriculares e as ementas apontam indicios que
os curriculos dos cursos de Pedagogia analisados contém uma estrutura fragmentéaria e

dispersa.

As grades curriculares e as ementas mostram indicios de que os curriculos dos
cursos de Pedagogia analisados apresentam sinais de uma estrutura fragmentaria e
dispersa. H4 uma grande variagdo entre as instituicdes, no que se refere a
denominacdo das disciplinas e a porcentagem de carga horaria em cada uma das
categorias das quais nos servimos para agrupar os dados. As ementas apresentam
contetidos demasiadamente simplificados ¢ com pouca densidade tedrica (Ib., 2010,
p.578).

Kuenzer e Rodrigues (2007) desenvolveram uma pesquisa na qual discutiram o

Parecer 05/2005 e as Resolugdes 01/99, 01/02 e 02/022, voltadas as diretrizes curriculares do

curso de Pedagogia. As autoras levantaram algumas questdes em relacdo a aprovagdes e

finalidades dessas resolucdes, de modo a questionarem a flexibilizagdo na organizacdo das

propostas pedagdgicas, visto que tanto a Res. 01/99 quanto a Res. 01/02 permitem uma tnica

habilitacdo de educagdo infantil ou séries iniciais a este curso, podendo ser complementadas,

atendendo a esséncia das Diretrizes Curriculares Nacionais referentes a oferta de caminhos
mais curtos, que possibilitem a inser¢@o no mercado de trabalho de forma mais rapida.

(...) destacamos a duragdo, ja apontada, e por incrivel que isto possa parecer, uma

maior flexibiliza¢do na organizagdo das propostas, uma vez que, tanto a Res. 01/99

quanto a Res. 01/02 admitem a possibilidade de uma unica habilitagdo, de educagdo

infantil ou séries iniciais, que poderdo se complementadas, atendendo ao espirito das

Diretrizes Curriculares Nacionais no tocante a oferta de percursos mais curtos que

permitam uma inser¢do mais rapida do mercado de trabalho. Evidentemente que esta
posi¢d@o precisa ser criticamente considerada, em face do risco do aligeiramento da

2 A RESOLUCAO N° 5, DE 22 DE NOVEMBRO DE 2005 inclui, nos quadros anexos & Resolugio CNE/CEB n° 4/99, de
22/12/1999, como 21 Area Profissional, a 4rea de Servicos de Apoio Escolar. Art. 1° Fica incluida, nos quadros anexos a
Resolugdo CNE/CEB n° 4/99, de 22/12/99, como 21* Area Profissional, a area de Servigos de Apoio Escolar, para oferta de
cursos de Técnico de nivel médio. Art. 2° A carga hordria minima de cada habilitagdo profissional da area de Servicos de
Apoio Escolar sera de 1.200 (mil e duzentas) horas. A RESOLUCAO CEB N° 1, DE 7 DE ABRIL DE 1999, institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio Infantil. A RESOLUCAO CNE/CP N° 1, de 18 de Fevereiro de 2002,
institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena e a RESOLUCAO CNE/CP 2, DE 19 DE FEVEREIRO DE 2002, institui a duragdo e a
carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduagdo plena, de formagdo de professores da Educagdo Basica em nivel
superior.
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formacgéo, a favorecer a sua mercantilizagdo. Contudo, ¢ preciso que se analise, em
face da nova proposta, que apresenta como unica alternativa a dupla habilitagdo,
acrescida da qualificacdo para docéncia no ensino médio, na area de educagdo, se
este problema foi adequadamente equacionado; a nds parece que o aligeiramento
continua, provavelmente mais acentuado, dada a ampliacdo das competéncias
constantes do perfil do licenciado nos termos do Parecer 05/05 (KUENZER e
RODRIGUES, 2007, p. 37).

As autoras também apontam que a Res. 01/99 d4 autonomia as instituicdes de
Ensino, em relagdo a oferta da preparacdo especifica em areas de atuagdo profissional. Nessa
perspectiva, chamam aten¢do para o perfil profissional do pedagogo, alertando que esse
profissional ndo possui um perfil definido, apresentando apenas uma modalidade de formagdo
e que o curriculo proposto em algumas institui¢des de ensino ¢ insuficiente para a formagado

do profissional em educagao.

Na mesma pesquisa, ao fazer um estudo sobre os fundamentos dos contetidos e das
praticas pedagogicas voltadas a educacdo infantil e as primeiras séries do ensino fundamental,
Kuenzer e Rodrigues (2007) constataram que ndo seria possivel visualizar um espag¢o no
percurso curricular para uma formagao tedrico-metodoldgica que qualificasse o profissional

da educagdo em diversas areas a0 mesmo tempo.

Ademais, para além do estudo dos fundamentos, dos contetidos e das praticas
pedagdgicas para as areas de competéncia listadas, educagdo infantil, séries iniciais,
magistério e outros cursos técnicos de nivel médio, todas com seus estagios, ndo é
possivel visualizar espago no percurso curricular para uma formagdo tedrico-
metodologica que qualifique para a gestdo e para a pesquisa em instituigdes
escolares e ndo escolares; ou contemplar, nos diferentes componentes curriculares
ou nas 100 horas de atividades complementares, a qualificacdo para atuar, mesmo
que opcionalmente em apenas mais uma area, na educagdo de jovens e adultos, dos
trabalhadores, dos portadores de necessidades especiais, dos indigenas, dos
remanescentes dos quilombolas e componentes de outros grupos étnicos.

Dai o espanto do Conselheiro com a intrinseca contradi¢do: no afd do atendimento a
todas as vozes dissonantes da opg¢ao escolhida, ao tempo que o Parecer define um
foco restrito a uma unica possibilidade de qualificagdo, representativa de uma forma
especifica de concepcdo do que seja a Pedagogia, amplia demasiadamente o perfil,
do que resulta a ineficacia praxica da proposta, pois o que estd em tudo ndo esta em
lugar nenhum, constituindo-se desta forma uma aberracdo categorial: uma totalidade
vazia. Os resultados praticos desta contradigdo é que as Instituicdes formadoras,
mais uma vez, vdo propor percursos para atender as suas conveniéncias,
principalmente as mercantis, o que contribui, contrariamente ao professado, a uma
maior desqualificacdo da educagdo basica, ampliada pela desqualificacdo dos
formadores (Ib., 2007, p.191).

Bordas (2008) também realizou estudos acerca desse assunto, em uma investigacao
sobre o exame interpretativo do conteido de uma amostra de 96 Projetos Pedagodgicos,

selecionados como amostra dentre os 237 Projetos encaminhados ao INEP pelas IES de todo
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o Brasil, com o objetivo de dar suporte a orientagdo e organizacdo do Exame Nacional de

Cursos de Pedagogia da época.

A investigagdo debrucou-se sobre o exame interpretativo do contetido de uma
amostra de 96 Projetos Pedagogicos, selecionados como amostra dentre os 237
Projetos encaminhados em 2000 ao INEP por IES de todo o pais, com vistas a
subsidiar a orientacdo e organizacdo do Exame Nacional de Cursos de Pedagogia
previsto para 2001. Na primeira organizagdo da amostragem do conjunto de objetos,
os Projetos selecionados para a amostra foram categorizados segundo suas
caracteristicas administrativas e académicas — (IES publicas e privadas, cursos
desenvolvidos em Universidades, Centros Universitarios, Faculdades Integradas e
Faculdades Isoladas) e analisados com o objetivo de compreender seus pressupostos
educacionais, registrando as diferencas e buscando possiveis pontos de convergéncia
entre eles. Uma segunda leitura dos Projetos dedicou-se a busca de relagdes entre os
pressupostos institucionalizados e aqueles principios orientadores que acompanham
a trajetoria do curso desde 1983. E dessas relagdes que passo a me ocupar
(BORDAS, 2008, p. 515).

Em sua pesquisa, a autora observou que, em varios cursos de Pedagogia, as propostas
curriculares voltadas a objetivos diferentes possuiam denominagdes iguais e/ou semelhantes, e
muito desses apontavam discursos e praticas contraditérias, além de ndo ter claramente
definido o perfil do pedagogo a se formar.

A mera observacdo da realidade a partir da participagdo ativa em diferentes
Comissdes da area, no periodo entre 1990 e 2000, ja demonstrara a co-existéncia,
sob a mesma denominagdo, de uma infinidade de cursos e propostas curriculares
voltados a objetivos distintos, evidenciados em discursos e praticas contraditorias. A
“sinfonia desconcertante” era uma clara sinalizagdo da ja assinalada discussdo
tedrica e politica que opunha duas visdes sobre a natureza do Curso: formar
professores-pedagogos ou pedagogos voltados a construgdo de um saber especifico.
Além dos distintos formatos, a polissemia decorria das diferentes origens
institucionais dos cursos assim como de macro determina¢des politicas e

econdmicas que caracterizaram o mundo em crescente processo de globalizagdo (Ib.,
2008, p.515).

Bordas (2008) destacou que a formacdo apresentada em grande parte dos projetos
pedagogicos apareceram ligados ao principio de uma sélida formagdo teorico-pratica, capaz
de assegurar aos futuros profissionais da educacdo formas e condigdes para atuarem na
docéncia de acordo com o contexto que estdo inseridos, bem como meios de se exercitarem na
producdo de novos conhecimentos sobre seu proprio saber pedagogico. No entanto, ao fazer
alguns levantamentos, a autora percebe que, na pratica, isso ¢ dificil de acontecer, pois ha

fragilidades nos conteudos das propostas curriculares desses cursos de Pedagogia.

Ao finalizar sua pesquisa, Bordas (2008) leva-nos a refletir sobre alguns pontos
voltados a formagdo do pedagogo, aos projetos pedagdgicos e as matrizes curriculares

vigentes:
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Se alcangarmos algum conhecimento nesse processo de “apropria¢do” dos discursos
do ano 2000, ao considerar meus “acontecidos” e vividos até agora, permanecem
varios questionamentos em busca de novas investigagdes:Estariam os Cursos de
Pedagogia entdo propostos, aos quais era admitido o exercicio de uma autonomia
criativa — assim como estardo hoje os cursos que se defrontam com as reformulacdes
curriculares obrigatdrias — efetivamente decididos a enfrentar o presente e o futuro
na perspectiva de assumir os principios teoricos discutidos pelos educadores e suas
entidades representativas? Até onde os Projetos apresentados ao INEP em 2000
representaram a voz dos cursos, tomados em sua existéncia concreta? Em que
medida os Projetos politico-pedagdgicos reformulados a luz das Diretrizes
Curriculares Nacionais estdo traduzidos nas praticas educativas de cada curso? Qual
a contribui¢do dos resultados dos sucessivos Exames Nacionais de Curso,
implementados desde 2000, para entender aproximagdes e distanciamentos entre os
discursos oficiais e as praticas curriculares? E, finalmente, de que cursos de
formagdo de profissionais da educacdo necessitamos para influenciar efetivamente
as transformagdes exigidas pelo contexto social e educacional brasileiro? Sao
questdes que sem duavida merecem discussdo ¢ investigacdo e que nos impelem a
seguir buscando respostas (Ib., 2008, p. 527).

Levando em consideragdo as pesquisas apresentadas, depara-se com fragilidades nas
matrizes curriculares dos cursos pesquisados, em especial das disciplinas de formagéo
profissional especifica, visto que estas ndo estdo atendendo aos requisitos necessarios a
formagdo do futuro profissional em educagdo, de forma que esse profissional esteja
qualificado e preparado para desenvolver em seus alunos conhecimentos e competéncias para

seu exercicio profissional.

3. A proposta da pesquisa

Como ja foi mencionado na introdugdo deste trabalho, o que levou a desenvolver esta
pesquisa foi minha experiéncia como académica no ano de 2007, quando conclui o curso de
Pedagogia e varios colegas e eu sentiamos que nio tinhamos conhecimento suficiente para
estar em sala de aula ministrando determinadas disciplinas e conteudos. Inclui-se ainda os
quadros negativos em relagdo a situacdo do ensino fundamental nas divulgacdes de resultados
de avaliagdes em escala pelo Ministério da Educacdo. O ponto principal deste estudo ¢
analisar o papel desempenhado pela didatica e pelas metodologias especificas das disciplinas
e pelos conteudos das séries iniciais do ensino fundamental, intentando verificar se essas
disciplinas contribuem para a apropriagdo de saberes docentes para o exercicio profissional do
futuro licenciado, visto que parte dos resultados negativos da educacdo basica talvez estejam
ligados a deficiéncias na formacgdo profissional especifica do professor recebida (ou ndo) na

graduag@o, especialmente a falta de dominio dos contetidos ensinados nas séries iniciais.
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Com base nas discussdes levantadas por alguns autores renomados da area da
educacdo, como: Gatti, Nunes, Kuenzer ¢ Libaneo e com as analises dos dados coletados (em
quatro instituigdes de ensino superior do estado de Goids) pretendemos verificar a relagdo
entre os processos formativos desenvolvidos pelo curriculo e metodologia e a apropriagao
pelos alunos dos saberes necessarios a formacdo profissional para analisarmos se os futuros
professores saem da graduacdo com competéncias e habilidades necessarias para exercerem a

profissao.

Buscaremos a contribui¢do das disciplinas de conhecimento profissional especifico
do curso de pedagogia para a apropriagdo de saberes docentes para o exercicio profissional do
professor. Esse conjunto de disciplinas de conhecimento profissional especifico corresponde a
uma das categorias de conhecimentos que compdem a matriz curricular do curso de

pedagogia, tal como foi explicitado por Libaneo (2010, p.564), a saber:

Fundamentos tedricos da educagio;

Conhecimentos referentes aos sistemas educacionais;
Conhecimentos referentes a formacao profissional especifica;
Conhecimentos referentes as modalidades e niveis de ensino;
Outros conhecimentos;

Pesquisa e Trabalho de conclusdo de curso;

Estagio e atividades complementares;

Na categoria analisada nesta pesquisa estdo as disciplinas: didatica, fundamentos e
metodologias de lingua portuguesa, matematica, historia, geografia e ciéncias. Importou saber
se essas disciplinas levam a apropriacdo de saberes profissionais, entendendo apropriagdo no
sentido que lhe d4 Vygotsky, de converter o que se aprende desde o exterior em disposi¢des
internas, esquemas orientadores da conduta para se lidar com a realidade. Assim, a
apropriacdo dos saberes docentes ¢ o saber do qual a pessoa se apropria € o converte em meio

(ou instrumento) de sua propria atividade.

Para esta pesquisa entende-se como adequadas as contribui¢des de Shulman (1986)
acerca dos saberes docentes a concepc¢do de ensino e aprendizagem de Davydov. Esse autor
ndo formulou uma posi¢do tedrica especifica sobre saberes docentes, mas de sua teoria do
ensino desenvolvimental podem ser extraidos elementos que auxiliam na defini¢do dos

saberes profissionais que um professor pode dominar. Este tema sera abordado no Capitulo II.
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CAPITULO 11

SABERES DOCENTES E A TEORIA DO ENSINO
DESENVOLVIMENTAL

Neste capitulo sera apresentada a teoria do ensino desenvolvimental e os saberes
docentes, objetivando evidenciar as contribuicdes desses saberes e dessa teoria para o trabalho
dos docentes, procurando definir e identificar os diversos saberes presentes na pratica
pedagdgica do professor, bem como as relagdes estabelecidas entre esses saberes e os

docentes.

1. Os saberes docentes na pesquisa

Hé um numero consideravel de produgdes no campo da educagdo que tém como foco
de discussdo os “saberes docentes”. Sdo destacados aqui os trabalhos de Tardif (2002),
Shulman (1986) e Pimenta (1996), finalizando com as reflexdes sobre formacdo de
professores a partir do pensamento de V. Davydov (1988), pertencente a teoria historico-
cultural. A intencdo deste trabalho ¢ evidenciar as contribui¢des desses autores para a
formacdo inicial de professores das séries iniciais do ensino fundamental. A partir de
indica¢des de natureza tedrica e pratica, serdo apresentados os saberes docentes, elementos

embasadores da formacdo inicial de professores.

A discussio sera iniciada com Maurice Tardif que, em seu livro “Saberes Docentes e
Formagao Profissional” (2002), aborda o saber do professor através de seis fios condutores. O
primeiro estd voltado ao saber e trabalho — apontando que o trabalho na escola e na sala de
aula deve ser entendido e ligado ao saber do professor, pois desse modo, as relagdes mediadas
pelo trabalho fornecem principios para solucionar situa¢des do dia-a-dia. O segundo fio
condutor ¢ a diversidade do saber, que procura entender que o saber dos professores é plural
e diversificado, por envolver conhecimentos e um saber-fazer variado e de diferentes

espécies. O terceiro fio condutor ¢ a temporalidade do saber — apresenta o saber dos
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professores como temporal, visto que o saber ¢ formulado no decorrer do cotidiano de uma
carreira profissional. O quarto fio condutor é a experiéncia de trabalho enquanto
fundamento do saber, que enfatiza os saberes provindos da experiéncia do trabalho

costumeiro como base para a pratica e para a competéncia do profissional.

Tardif acredita, assim, que é no contexto em que ocorre o ensino que o docente
desenvolve o habitus, sdo disposi¢des adquiridas na e pela pratica real. O quinto fio condutor
foi denominado como saberes humanos a respeito de saberes humanos, intentando
expressar a ideia de trabalho coletivo e interativo, em que o professor se relaciona com o seu
objeto de trabalho por meio da interacdo humana. O ultimo fio condutor refere-se aos saberes
e formacio profissional, que, expressa a necessidade de se repensar a formacgdo do
profissional para o magistério, levando em consideracdo os saberes docentes e as realidades
de sua pratica. Nessa concepg¢do, o autor define o saber docente como “um saber plural,
formado pelo amdlgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (Cf. TARDIF, 2002. p.

36).

Esse estudioso classifica tipologicamente os saberes oriundos de diversas relacdes da
pratica pedagogica dos professores tais como: saberes da formacgdo profissional (das
ciéncias da educacdo e da ideologia pedagdgica), entendido como o conjunto de saberes
transmitidos pelas instituicdes de formagdo de professores; os saberes disciplinares, que
estdo relacionados aos diversos campos do conhecimento, numa perspectiva de disciplina,
sendo considerados saberes sociais, definidos e selecionados pela institui¢do de ensino
superior e associados a pratica docente; os saberes curriculares, correspondentes aos
discursos, objetivos, conteidos e métodos que a instituicdo de ensino apresentard como
saberes sociais, sendo estes definidos e selecionados como modelos de uma e para uma
cultura erudita; e, por ultimo, tem-se os saberes experienciais, equivalentes a saberes
validados e desenvolvidos por meio da experiéncia, acabando por somar experiéncia
individual e experiéncia coletiva sob a “forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de

saber-ser” (Id., p. 38).

No mesmo texto, Tardif afirma que os saberes docentes devem estar presentes nas
diversas areas do ensino e no estudo do trabalho realizado pelos docentes, pois sdo elementos

que compdem a pratica do profissional.
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(...) o saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa ¢ a
identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua histdria profissional,
com as suas relagdes com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares
na escola, etc. (...) um professor nunca define sozinho e em si mesmo o seu proprio
saber profissional. Ao contrario, esse saber ¢ produzido socialmente, resulta de uma
negociacdo entre diversos grupos (Ib., 2002, p. 1 e 13).

Nessa perspectiva, coloca que o saber € social, podendo ocorrer de varias maneiras,

por diferentes motivos.

O primeiro ¢ que o saber ¢ partilhado por um grupo (no caso, professores) que tém
formagdo comum, trabalham numa mesma organiza¢do e estdo sujeitos a
condicionamentos e recursos comparaveis. O segundo porque a posse ¢ utilizagdo do
saber t€m um sistema que garante sua legitimidade e orienta sua definicdo e
utilizag@o. O terceiro motivo seria o fato do saber possuir seus proprios objetos
sociais, ou seja, suas praticas sociais. O quarto estd relacionado a questdo de que o
que os professores ensinam e sua maneira de ensinar evoluem com o tempo e as
mudangas sociais. E finalmente, em quinto, temos a idéia de que o saber ¢ social por
ser adquirido no contexto de uma socializagdo profissional, ao longo da histéria
profissional em que o professor aprende a ensinar ¢ dominar o seu ambiente de
trabalho (Ib., 2002, p. 12).

Ao considerar o saber como uma constru¢do social, em outro texto (TARDIF, 2005),
o autor destaca que a atividade docente ¢ algo complexo, uma construg¢@o social que necessita
de escolhas. Desse modo, os saberes docentes precisam ser constituidos por meio de opgdes
pessoais, a partir de diferentes caminhos a serem percorridos, possibilitando aos professores
ponderagdes sobre o seu trabalho, visto que a reflexdo docente é ponto de partida para que o

profissional se constitua como investigador de sua pratica.

O pesquisador norte-americano Lee Shulman também tem contribuido com a
investigacdo sobre os saberes docentes. Ao estudar sobre o assunto (SHULMAN, 2005),
aponta que, no sistema de avaliagdo nacional dos Estados Unidos, o que se afere sdo
habilidades. Com isso, a esséncia dos programas de formagdo de professores nas reformas
educacionais consiste apenas em reunir habilidades e conhecimentos pedagogicos e

disciplinares necessarios a realizag@o das atividades dos docentes em sua pratica de ensino.

Para ele, as pesquisas sobre os saberes docentes demonstram que o ensino eficiente
ndo ¢ a solugdo de todos os problemas referentes a educacdo ou a fonte de evidéncia para
fundamentar uma significacdo sobre a base de conhecimento no ensino. De acordo com o
autor, existe um “paradigma ausente”, em relagdo ao contetido, desvinculando-o das
atividades ensinadas e das explica¢des oferecidas. O trabalho de Shulman esta voltado para
investigacdes sobre os saberes em uma perspectiva dos conhecimentos e das a¢des dos

docentes, nos quais estes sdo vistos como sujeitos dessas agdes, possuidores de uma historia
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de vida pessoal e profissional, produtores e mobilizadores de saberes no exercicio de sua

pratica.

No texto citado, esse autor aponta sete categorias de conhecimentos profissionais (o
conhecimento disciplinar, o conhecimento pedagdgico geral, o conhecimento do curriculo, o
conhecimento da psicologia da infancia, o conhecimento do contexto institucional, os
conhecimentos dos fins educativos, ou conhecimento do conteudo a ser ensinado e outros
conhecimentos que ndo fazem parte do dominio escolar), das quais apenas trés serao
destacadas nesse trabalho por estarem diretamente ligadas ao objeto de estudo proposto:
conhecimento do conteuido a ser ensinado, conhecimento pedagogico geral, conhecimento do
curriculo. Esses conhecimentos estdo presentes no desenvolvimento cognitivo do docente,
sendo que o conhecimento do conteudo da matéria ensinada vai além da detencdo bruta dos
fatos e conceitos do contetido, perpassando até a compreensao dos processos de sua produgdo,
representacdo e validag¢do epistemoldgica, exigindo que o profissional entenda a estrutura da
disciplina como o dominio atitudinal, conceitual, procedimental, representacional e validativo

do conteudo.

Nesse sentido, Shulman defende que o conhecimento do contetido estd ligado a dois
fundamentos: “a literatura acumulada na 4rea e o conhecimento filos6fico e histdrico sobre a
natureza do conhecimento no campo de estudo” (Id., 2005, p. 34). Segundo ele, o professor
possui responsabilidades especiais em relacdo ao conhecimento do conteudo, tendo uma
funcdo de “fonte primaria” do entendimento do aluno com a relagdo a disciplina, ou seja, a
maneira que esse entendimento ¢ transmitido pode levar o aluno a perceber o que € importante
sobre um assunto e o que ¢ menos relevante. Entdo, ao deparar com a diversidade dos alunos
em sala de aula, o professor precisa ser flexivel e ter uma compreensdo variada sobre o tema

para explicar de diversas formas/de diferentes maneiras 0 mesmo conceito.

Ao abordar sobre o conhecimento pedagogico da matéria, Shulman (2005) defende
que esse conhecimento consiste nos modos de formular e apresentar o conteido da disciplina,
de modo que se torne facil e compreensivel aos alunos, fazendo com que a aprendizagem de

determinado tema seja facil ou dificil.

Segundo Libaneo (2010), Shulman defende que o dominio dos saberes disciplinares e
o conhecimento pedagdgico do contetido correspondem a algumas necessidades fundamentais

da formagao de professores:
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Em sintese, o dominio dos saberes disciplinares ¢ o conhecimento pedagogico do
contetido correspondem a duas das exigéncias fundamentais da formacdo de
professores. Shulman apresenta argumentos irretocaveis sobre isso ao fazer algumas
constatagdes: por suposto, o professor sabe algo que outros ndo compreendem, no
caso, os alunos. Para transformar a compreensdo dos alunos, suas habilidades,
atitudes de valores, sdo necessarias agdes pedagogicas: formas de expressar, de
expor um assunto, de representar idéias de muitas maneiras ( SHULMAN,
2005, p. 9). Esse autor escreve que o professor “deve compreender a estruturas da
matéria ensinada, os principios da organizagdo conceitual” e, a0 mesmo tempo, ter
conhecimento pedagogico do conteudo, o qual “representa a ligagdo entre matéria e
didatica, visando compreender como determinados temas e problemas podem ser
organizados, representados e adaptados aos diversos interesses ¢ capacidades dos
alunos, e expostos para seu ensino” (LIBANEO, 2010, p. 44).

Para a pesquisadora brasileira Selma G. Pimenta, ¢ necessario repensar e refletir
sobre os conceitos dos saberes, das praticas docentes e da formagdo do professor, pois a
sociedade de hoje exige novas competéncias € novos saberes concernentes a profissdo do

docente. Segundo a autora, “h4 uma necessidade de repensar a formagdo do professor diante

do papel que hoje ¢ posto a esse profissional” (PIMENTA, 1966, p. 24).

No mesmo texto, Pimenta escreve que uma identidade profissional € construida por
meio da significacdo social da profissio e pela reafirmagdo de praticas que terdo

significado/sentido e, a partir das quais, pode-se obter sucesso no setor cultural.

Praticas que resistem a inovagdes porque prenhes de saberes validos as necessidades
da realidade. Do confronto entre as teorias e as praticas, da analise sistematica das
praticas a luz das teorias existentes, da constru¢do de novas teorias. Constrdi-se,
também, pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a
atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se
no mundo, de sua histéria de vida, de suas representagdes, de seus saberes, de suas
angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor (Ib., 1996, p.
19).

A autora identifica trés tipos de saberes para a docéncia, de modo que contribuirdo

para a formulagdo da identidade profissional do professor:

a) da experiéncia, que seria aquele aprendido pelo professor desde quando aluno
com os professores que foram significativos etc., produzindo na pratica um processo
de reflex@o e troca com os colegas; b) do conhecimento, que abrange a revisdo da
fun¢do da escola na transmissdo dos conhecimentos e as suas especialidades num
contexto contemporaneo e ¢) dos saberes pedagogicos, aquele que abrange a questio
do conhecimento juntamente com o saber da experiéncia e dos conteudos
especificos e que serd construido a partir das necessidades pedagdgicas reais (Ib.,
1996, p. 20).

Conforme Pimenta, é necessario superar a fragmentacdo entre os diferentes saberes,
tendo a pratica social como objetivo central, a fim de que haja uma re-significagdo dos

saberes na formagao dos professores.
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2. A posicio tedrica de V. Davydov e os saberes docentes

Davydov, pedagogo russo, seguidor de Vygotsky e criador da teoria do ensino
desenvolvimental, ndo tem investigacdo especifica sobre saberes docentes. No entanto, suas
ideias sobre atividade de aprendizagem e atividade de ensino possibilitam extrair orientagdes
em relag@o a esses saberes, que serdo uteis para os objetivos deste estudo. Sua teoria permite
uma compreensdo das relagdes entre o ensino e a aprendizagem, com foco no ensino das

disciplinas escolares, trazendo ricas contribuigdes para propostas de formacgdo de professores.

Davydov elaborou sua teoria com base nas contribui¢des da teoria historico-cultural,
representada por L.S. Vygotsky e A.N. Leontiev. Nessa teoria, os estudiosos apontam que a
aprendizagem resulta da interacdo entre processos externos e internos, através da
interiorizagdo de signos culturais convertidos em acdes mentais dos individuos. Segundo
Davydov (1988), o carater de mediag@o cultural no processo do conhecimento é reforcado no
papel desempenhado pela atividade humana socio-histérica e coletiva na formagdo das
fun¢des mentais superiores. Assim, os individuos se apropriam ativamente da experiéncia

sociocultural da humanidade por meio da atividade individual de aprendizagem.

Quando considera-se que os saberes e instrumentos cognitivos se constituem nas
relagdes intersubjetivas, observa-se que as pessoas adquirem conhecimento através da
interacdo com outras, no caso, pessoas mais experientes. Nesta perspectiva, Davydov acredita
que a educagdo e o ensino constituem formas universais e necessarias no desenvolvimento

mental das pessoas.

Ao se apoiar na tradi¢do vygotskiana, de compreender o bom ensino como aquele
que impulsiona e amplia o desenvolvimento das capacidades cognitivas mediante a formacao
de conceitos, e ao perceber em suas pesquisas a necessidade de um ensino ndo sé baseado na
formacdo do pensamento empirico e classificatério, Davydov chegou a formulagdo de sua
teoria, a teoria do ensino desenvolvimental. Dessa maneira, passou a desenvolver o principio
de um ensino voltado a formagdo do pensamento tedrico-cientifico, tendo como suporte o

método da ascensdo do pensamento abstrato.
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De acordo com Libaneo (2008), a expressdo “conhecimento tedrico” ou “conteudo
tedrico”, na tradi¢do da teoria histérico-cultural, fundamentada no materialismo historico e
dialético, ndo tem o sentido de conhecimento especulativo desconectado da realidade. Trata-
se de um conjunto de procedimentos logicos do pensamento por meio dos quais o sujeito
efetua uma reflexdo sobre as caracteristicas e propriedades de um objeto e que sdo, a0 mesmo
tempo, acdes mentais (proprias do pensamento), que possibilitam a reconstrugdo mental desse
objeto. Pensar teoricamente ¢ desenvolver processos mentais pelos quais chegamos aos
conceitos e os transformamos em ferramentas para fazer generalizacdes conceituais e aplica-

las a problemas especificos.

r

De fato, acredita-se que o objetivo da aprendizagem € obtido pela formacdo de
conceitos abstratos que vao além da experiéncia sensivel imediata. Segundo Davydov, o
conteudo da atividade de aprendizagem ¢ o conhecimento tedrico-cientifico e as capacidades
intelectuais associadas a um determinado conhecimento através das a¢cdes mentais formuladas
no estudo dos conteudos que se aprende a pensar, ou seja, € a partir do conceito teorico do
conteudo que sdo desenvolvidas as competéncias e habilidades de aprender. De acordo com o
autor, a necessidade e o motivo de aprender estdo ligados a aquisicdo dos meios de
internalizar conhecimentos tedricos, os quais o aluno deve relacionar ao mundo em que vive e
a ele proprio.

Ao aprender um contetido o sujeito adquire os métodos e estratégias cognitivas
gerais que sdo intrinsecos a este conteido, convertendo-os em procedimentos
mentais para analisar e resolver problemas e situagdes concretas da vida pratica.
Desse modo, o pensamento tedrico se desenvolve no aluno pela formacdo de
conceitos e pelo dominio dos procedimentos logicos do pensamento que, pelo seu
carater generalizador, permitem sua aplicacdo em varios ambitos da aprendizagem.
Em outras palavras, para pensar e atuar com um determinado saber é necessario que

o aluno se aproprie do processo historico real da génese e desenvolvimento desse
saber (LIBANEO, 2008, p. 19).

Com base na teoria desenvolvida por Davydov, o ensino voltado para o
desenvolvimento do pensamento tedrico-cientifico necessita que o professor estimule seus
alunos a participarem efetivamente de atividades de aprendizagem, na qual esses alunos
devem formar e operar conceitos mentalmente através da apropriacdo de instrumentos
culturais disponiveis no meio social. Nesse contexto, o principal objetivo do docente em
relagdo a atividade de ensino ¢ “promover e ampliar o desenvolvimento mental de seus

alunos” (LIBANEO, 2008, p.22).
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(...) A base do ensino desenvolvimental é seu contetido. Deste contetido sdo
derivados os métodos. Esta proposicdo exemplifica o ponto de vista de Vygotsky e
Elkonin. “Para nos, escreveu Elkonin, tem importancia fundamental sua idéia (i.e.,
de Vygotsk) de que o ensino realiza seu papel principal no desenvolvimento mental,
antes de tudo, por meio do conteudo do conhecimento a ser assimilado”.
Concretizando esta proposi¢do, deve-se observar que a natureza desenvolvimental
da atividade de aprendizagem no periodo escolar estd vinculada ao fato de que o
conteudo da atividade académica ¢ o conhecimento tedrico (DAVYDOV, 1988a,

p-19).

Dentro da teoria historico-cultural, a palavra conceito refere-se a uma acdo mental
particular, que acontece por meio de uma reflexdo sobre um objeto voltado a reconstrugdo
mental desse objeto pelo pensamento. Desse modo, quando se fala em pensar teoricamente,
logo imagina-se “desenvolver processos mentais pelos quais chegamos aos conceitos e os
transformamos em ferramentas para fazer generalizagdes conceituais e aplica-las a problemas

especificos” (LIBANEO, 2010, p. 574).

Esse mesmo autor, estudioso da obra de Davydov, esclarece que o conhecimento
tedrico-cientifico estd voltado ao conteido da atividade de aprendizagem que se apdia nos
objetivos, conteudos e agdes mentais a serem desenvolvidas no momento da aprendizagem, de
acordo com as caracteristicas individuais e sociais dos alunos. Por sua vez, o conhecimento
tedrico-cientifico € resultante da ligacdo dos contetidos e das agcdes mentais que correspondem
as capacidades intelectuais. A ascensido do pensamento abstrato ao concreto esta ligada a agdo
mental para a formagdo dos conceitos e do pensamento tedrico-cientifico, tratando
primeiramente da analise do conteudo a ser aprendido a determinagdo inicial de seu aspecto
mais amplo. A generalizacdo do material estudado e a formacdo de conceitos necessitam da
efetuagdo de tarefas de aprendizagem que propiciem o exercicio de operagdes mentais de

transigdo do geral para o particular e do particular para o geral (LIBANEO, 2009).

Segundo Davydov (1988), os conhecimentos particulares e concretos acontecem
apos a assimilagdo dos conhecimentos gerais e abstratos, devendo ser esse o caminho a ser
percorrido para a formagao do pensamento tedrico-cientifico, ou seja, os alunos vao obtendo a
relagdo global da origem dos contetidos através de exercicios mentais de abstracdo e
generalizagdo, va@o assimilando e internalizando os processos investigativos e 0s

procedimentos 16gicos utilizados que estdo no principio da constitui¢do do objeto de estudo.

Davydov coloca que, ao estudar determinado contetido, os alunos precisam
desenvolver capacidades e habilidades especificas. Entretanto, para que isso acontega, sio

necessarias agdes requisitadas por expectativas socialmente estabelecidas pelos professores e
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pela escola, sendo portanto, papel da escola e dos professores constituirem motivos éticos e
sociais para com os alunos. Para Davydov, a aprendizagem deve estar baseada em problemas,
propiciando atividades que ativem os processos mentais dos alunos, oferecendo novas

formacdes de atividade mental por meio da intervencao educativa do professor.

Libaneo (2010) recomenda que todo docente universitario, ao planejar seu curso,
tenha nocdo clara da epistemologia, da histéria e dos métodos de investigagdo de sua
disciplina, lembrando que uns dos primeiros passos do plano de ensino ou quem sabe, o
“primeiro”, ¢ a andlise do contetido, de onde sdo derivadas as agdes mentais ligadas ao
conteudo que auxiliardo na formacgdo da atividade mental do aluno. Assim, esse tipo de
didatica necessita que cada area do conhecimento realize investigagdes, com o proposito de
evidenciar o nucleo conceitual dos diversos conteidos das disciplinas especificas,
constituindo-se a base de referéncia que auxiliardo os docentes quando forem elaborar as
atividades relacionadas aos pensamentos tedrico-cientifico dos alunos. Com efeito, na teoria
do ensino desenvolvimental afirma-se que a aquisicdo de conceitos cientificos deve levar a
interiorizagdo dos modos de pensar e investigar da ciéncia ensinada, ao percorrer 0 processo

de investigagdo levado a efeito pelo cientista.

Em sintese, percebe-se que em um processo de ensino e aprendizagem ¢ importante
considerar-se a afirmagdo de Libaneo (2009), segundo o qual o ponto principal do ensino € o
desenvolvimento das “capacidades cognitivas de pensar, raciocinar, investigar e atuar, no
ambito da ciéncia ensinada, em que o conceito representa um conjunto de procedimentos

logicos e investigativos para deduzir relagdes particulares de uma relag@o geral abstrata” (Id.,

p.19).

Das consideragdes apresentadas podem ser extraidas certos requisitos necessarios a
formagdo profissional de professores, algumas ja contempladas nos estudos mencionados
anteriormente, outras que sdo especificas do referencial tedrico da teoria historico-cultural, a
qual pertence Davydov. A fim de melhor explicitar essas caracteristicas recorre-se a um
estudo de Libaneo (2010), no qual sdo conhecidos principios da teoria do ensino

desenvolvimental a formagado de professores.

O primeiro requisito necessario a formagdo de professores ¢ o dominio do

conhecimento tedrico-cientifico e o desenvolvimento das capacidades intelectuais. Partindo
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da premissa davidoviana de que o objetivo da atividade de aprendizagem ¢ apropriar-se do
conhecimento tedrico-cientifico, Libaneo afirma:
A atividade de aprendizagem da profissdo de professor consiste em que os futuros
professores adquiram conhecimento teorico, isto é, que reproduzam conscientemente
as compreensodes tedricas desenvolvidas em uma matéria de modo a poder explicar

as importantes relagdes estruturais que caracterizam essa matéria (LIBANEO 2010,
p. 575).

Para esse autor, a atividade principal do futuro professor é promover a atividade de
aprendizagem de seus futuros alunos, portanto, nada mais oportuno que o futuro professor
aprenda sua profissdo na perspectiva em que ird ensinar aos seus alunos. Nesse sentido, ele
destaca a importancia do desenvolvimento dos processos do pensar em relagdo aos conteudos.
Sabe-se que sdo consideraveis as deficiéncias do professorado em relagdo ao aprender a
pensar, de modo que eles proprios necessitam dominar estratégias de pensar e de pensar sobre
o proprio pensar. A teoria do ensino desenvolvimental é compativel com essa demanda, pois
possibilita a aquisicdo do conhecimento tedrico e das ferramentas cognitivas, desenvolvendo

as competéncias do pensar.

O segundo requisito para formagdo de professores € que tornar-se professor implica o
desenvolvimento de capacidades e habilidades especificas. A atividade de aprendizagem esta
ligada aos fazeres que sdo o suporte do desenvolvimento do pensamento tedrico. Recorrendo
a teoria da atividade de Leontiev, Libaneo (2009) afirma que o professor desenvolve uma
atividade pratica, entendendo pratica no sentido de envolver uma acdo intencional marcada
por valores. O professor pode aprimorar seu trabalho apropriando-se de instrumentos de
mediacdo desenvolvidos na experiéncia humana. Acerca disso, refere:

O trabalho de professor €, portanto, um trabalho pratico, entendido em dois sentidos,
o de ser uma ag@o ética orientada para objetivos (envolvendo, portanto, reflexdo) e o
de ser uma atividade instrumental adequada a situagdes. A reflexdo sobre a pratica
ndo resolve tudo, a experiéncia refletida ndo resolve tudo. Sdo necessarias
estratégias, procedimentos, modos de fazer, além de um sdélido conhecimento
teorico, que ajudam a melhor realizar o trabalho e melhorar a capacidade reflexiva
sobre o que e como mudar (LIBANEO, 2004, p. 138).

O terceiro requisito apresentado por Libaneo € que a atividade docente precisa levar
em conta os contextos socio-culturais e institucionais em que os alunos estdo inseridos. O
trabalho de professor ocorre num marco institucional, expresso nas formas de organizag¢do da

escola, por sua vez, inserido em contextos politicos e socioculturais. De acordo com o autor,

ndo se pode separar as pessoas que atuam e o mundo social da atividade. Ha uma interrelagéo
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entre ambos, significando que toda aprendizagem depende do contexto. Nesse caso, ha uma

mudanga tanto nas pessoas quanto nos contextos.

Refletindo sobre esses trés aspectos da formacao de professores, o autor acrescenta a
importancia das convicgdes ético-politicas. Para ele, é preciso associar o movimento do
ensino do pensar ao processo da reflexdo dialética de cunho critico. Pensar ¢ mais que
explicar e para isso, as instituigdes precisam formar sujeitos pensantes, capazes de um pensar
epistémico, ou seja, sujeitos que desenvolvam capacidades basicas em instrumentacio
conceitual que lhes permitam, mais do que saber coisas, mais do que receber uma informacao,
colocar-se frente a realidade, apropriar-se do momento histérico, levando a pensar
historicamente essa realidade e reagir a ela. A dimensdo critica da atividade profissional
permeia todo o processo de formagdo, j& que o processo do conhecimento ¢ historico,

implicando uma cultura critica em relacdo aos objetos de conhecimento e a atividade

profissional.

Em sintese, para Libaneo (2009), a atividade profissional dos professores, na
perspectiva da teoria historico-cultural, implica no desenvolvimento simultdneo de quatro
capacidades: a primeira, de apropriagdo tedrico-critica das realidades em questdo,
considerando os contextos concretos da agdo docente; a segunda, de apropriacdo de
metodologias de acdo e de formas de agir, que oferecam melhor qualidade e efic4cia a pratica
docente; a terceira, a de considerar os contextos sociais, politicos, institucionais na
configuragdo das praticas escolares; a quarta, de desenvolver capacidade de apropriacdo

critica da realidade, de modo a tornar-se capaz de nela intervir para sua transformacao.

3. O perfil de egresso do curso de pedagogia conforme as diretrizes curriculares

Finalmente, ¢ necessdrio apresentar as atribui¢des estabelecidas na Resolucio
CNE/CP n° 1/2006, para os egressos do curso de Pedagogia, nos topicos mais relacionados
com o tema deste estudo, pois elas explicitam o entendimento das Diretrizes Curriculares em

relacdo a saberes profissionais dos professores:
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Art. 5° O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:

I — atuar com ética e compromisso com vistas a construgdo de uma sociedade justa,
equanime, igualitaria;

IT - compreender, cuidar e educar criancas de zero a cinco anos, de forma a
contribuir para o seu desenvolvimento nas dimensdes, entre outras, fisica,
psicoldgica, intelectual, social;

IIT - fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criangas do Ensino
Fundamental, assim como daqueles que ndo tiveram oportunidade de escolarizacio
na idade propria;

IV — trabalhar, em espacos escolares e ndo-escolares, na promogao da aprendizagem
de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano, em diversos niveis e
modalidades do processo educativo;

V - reconhecer e respeitar as manifestacdes e necessidades fisicas, cognitivas,
emocionais, afetivas dos educandos nas suas relagdes individuais e coletivas;

VI - ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes,
Educagido Fisica, de forma interdisciplinar ¢ adequada as diferentes fases do
desenvolvimento humano;

VII - relacionar as linguagens dos meios de comunicagdo a educac@o, nos processos
didatico-pedagogicos, demonstrando dominio das tecnologias de informagdo e
comunica¢do adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens significativas;

VIII — promover e facilitar relacdes de cooperagdo entre a instituicdo educativa, a
familia e a comunidade;

IX - identificar problemas socioculturais e educacionais com postura investigativa,
integrativa e propositiva em face de realidades complexas, com vistas a contribuir
para superagdo de exclusdes sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas,
politicas e outras;

X - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferengas de natureza
ambiental-ecologica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais, classes sociais,
religides, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras;

XI - desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo dialogo entre a area educacional
e as demais areas do conhecimento;

XII - participar da gestdo das instituicdes contribuindo para elaboracdo,
implementacdo, coordenagio, acompanhamento e avaliagdo do projeto pedagogico;
XIII — participar da gestdo das instituigdes contribuindo para elaboragdo,

implementacdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo do projeto pedagogico;
XIV - realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros: sobre
alunos e alunas e a realidade sociocultural em que estes desenvolvem suas
experiéncias ndo-escolares; sobre processos de ensinar e de aprender, em diferentes
meios ambiental-ecolégicos; sobre propostas curriculares; e sobre organizagdo do
trabalho educativo e praticas pedagogicas;

XV — utilizar com propriedade, instrumentos proprios para construgdo de
conhecimentos pedagogicos e cientificos;

XVI — estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras determinagdes
legais que lhe caiba implantar, executar, avaliar e encaminhar o resultado de sua
avaliagdo as instdncias competentes.

Pode-se reorganizar essas atribui¢cdes na forma de “saberes docentes”, por onde se

constata alguma aproximagdo com as tipologias apresentadas anteriormente:

a) Conhecimento de caracteristicas individuais e sociais dos educandos das faixas
etarias atendidas (Itens de [ a IV);

b) Ensino de lingua portuguesa, matematica, ciéncias, histdria, geografia, artes,
educagdo fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do

desenvolvimento humano;
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c) Identificagdo de problemas socioculturais e educacionais e¢ tomada de
consciéncia da diversidade, com vistas a contribuir para superagdo de exclusdes
sociais;

d) Utilizagao de linguagens dos meios de comunicacdo a educa¢do, demonstrando
dominio das tecnologias de informacdo e comunicagdo, adequadas ao
desenvolvimento de aprendizagens significativas;

e) Participagdo nas praticas de gestdo das institui¢des formadoras;

f) Realizagdo de pesquisas que proporcionem conhecimentos a realidade
sociocultural dos alunos, processos de ensinar e de aprender, propostas curriculares e

organizacdo do trabalho pedagdgico.

O perfil apontado nas Diretrizes acaba fornecendo uma orientacdo para a organizagao

da matriz curricular e do projeto pedagdgico-curricular.

4. Uma tentativa de sintese dos saberes docentes

Das consideragdes anteriores, pode-se extrair uma sintese dos saberes docentes, que

servird de referéncia para a andlise dos dados coletados.

Procura-se verificar nesta pesquisa como sdo trabalhados e desenvolvidos os
seguintes saberes: conhecimento do conteudo, conhecimento do curriculo, conhecimento
pedagdgico do contetido por meio das categorias de trabalho e dos instrumentos de coletas de
dados. Com base nesses saberes, busca-se analisar se os conteudos das disciplinas de
formagdo profissional especifica nos cursos de Pedagogia contribuem ao apropriacdo de

saberes docentes ao exercicio profissional do futuro licenciado.

Na tentativa de explicitar e descrever os saberes, recorre-se a Davydov e Shulman, de
onde foi extraida a sintese desses saberes, como base para a constituicdo das categorias de

analise e interpretacdo dos dados.
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Saberes profissionais em

Davydov

Saberes profissionais em

Shulman

Sintese

1) Dominio do conhecimento
tedrico-cientifico e 0
desenvolvimento das

capacidades intelectuais.

2) Desenvolvimento de
capacidades ¢ habilidades
especificas da  profissdo:

apropriagdo de metodologias
de acdo e de formas de agir
melhor

que oferecam

qualidade e eficicia ao

trabalho docente.

3) Consideragdo dos contextos
sociais, politicos, institucionais

na configuracdo das praticas

escolares.
4) Desenvolvimento de
capacidades de apropriagdo

critica da realidade, de modo a
tornar-se capaz de intervir nela

para sua transformacéo.

1) Conhecimento do contetdo.

2) Conhecimento pedagogico-

didatico do contetudo.

3) Conhecimento do curriculo.

4) Consideragdo dos contextos

socioculturais.

1) Conhecimento do contetdo.

2) Conhecimento didatico do

conteudo.

3) Relacdes do estudante com o

conhecimento (motivos).

4) Conhecimento das praticas

socioculturais e institucionais.

Fonte: Pesquisa primaria realizada pela autora.

Partindo dessa perspectiva, os saberes serdo abordados aqui da seguinte forma:

a) conhecimento do contetido= refere-se ao conhecimento da disciplina na qual o professor €

um especialista (lingua portuguesa, matematica, geografia...);

b) conhecimento do curriculo= dispde-se a conhecer a entidade de curriculo como o conjunto

de programas elaborados para o ensino de assuntos e topicos especificos em um dado nivel,
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com um especial dominio dos materiais e dos programas que servem com ferramentas para o
trabalho do professor;

¢) conhecimento pedagogico do conteudo= consiste nos modos de formular e apresentar o
conteudo de forma a torna-lo compreensivel aos alunos; trata-se da jun¢o entre a matéria e a
pedagogia que constitui uma esfera exclusiva dos professores, sua forma prépria e especial de
compreensao profissional,

d) conhecimento das praticas socioculturais e institucionais= que estdo inseridos nos alunos;
(Observagdo: nesta versdo da pesquisa para qualificagdo, estes aspectos ndo foram

considerados na analise).

Com base nos saberes citados, Shulman (1986) acredita ser essencial que o professor
tenha dominio dos conteudos, das habilidades e das disposi¢des que devem ser adquiridas
pelos alunos durante o processo de ensino e aprendizagem, consistindo o conhecimento em
um saber académico historico e filos6fico sobre a natureza do conhecimento, voltado as
disciplinas, a estrutura do conteudo, aos principios de sua organizagdo conceitual e as
maneiras de problematiza-las. Nessa perspectiva entende-se que Davydov poderia agregar um
importante elemento a visdo de Shulman: o conhecimento pedagégico significa envolver o
aluno no caminho investigativo utilizado pelo cientista na constitui¢do dos objetos de
conhecimento. Desse modo, ao ensinar qualquer matéria, o professor precisa conhecer os
procedimentos investigativos de seu conteiido, porque ¢ nesses procedimentos que estdo
presentes as acdes mentais que o docente precisard formar nos alunos. Isto é, os métodos de
ensino estdo presentes no conteudo, ou melhor, nos processos investigativos que levam a
constitui¢do do contetido. E esse o sentido da frase de Davydov, registrada anteriormente: “A
base do ensino desenvolvimental é seu conteudo. Deste contetido sdo derivados os métodos”

(DAVYDOV, 1988, p. 19).

Nesse sentido, surgiu o quadro de referéncia que deu origem as categorias de analises
da pesquisa, embasadas nos elementos do desenvolvimento metodologico previstos neste

trabalho, de acordo com as formulagdes tedricas da teoria do ensino denvolvimental.

Desse modo, sdo propostas como categorias de trabalho:
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Categoria A: Lugar ocupado pelas disciplinas de conhecimento profissional especifico no
curriculo do curso de Pedagogia conforme o projeto pedagdgico, as matrizes curriculares e

ementas;

Categoria B: Metodologia das aulas e apropriagdo de saberes docentes (especialmente
conhecimento didatico do conteudo, conhecimento do curriculo e conhecimento das praticas
socioculturais): atuacdo dos docentes na aprendizagem dos alunos (estratégias e

procedimentos); articulag@o entre os conteudos do ensino fundamental e metodologia;

Categoria C: Conhecimentos dos alunos em relagdo aos aspectos esperados no processo de

formacao.

O objetivo da andlise dessas categorias € o de observar se hd articulagcdo entre
conteudo e método, pois a didatica de uma disciplina e a epistemologia desta disciplina
precisam andar juntas, visto que a epistemologia mostra o caminho investigativo para a

constituicdo dos objetos de conhecimento.
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CAPITULO III
O PAPEL DAS DISCIPLINAS DE CONHECIMENTOS PROFISSIONAIS
ESPECIFICOS NA FORMACAO DE PROFESSORES

Neste capitulo apresentam-se elementos constitutivos da pesquisa realizada, tais
como a apresentacdo dos dados coletados no processo de realizacdo do estudo de caso

conforme as categorias de trabalho, bem como a analise e a interpretacdo dos dados.
1. Caracterizacio da pesquisa

Conforme mencionado anteriormente, a pesquisa consistiu em um estudo de caso
visando a obtencdo de dados sobre como estdo sendo trabalhados os contetidos e o ensino das
disciplinas de formagdo profissional especifica nos cursos de Pedagogia, e se estas estdo
contribuindo para a constituicdo de saberes docentes dos professores em processo de
formacdo. A pesquisa foi realizada em quatro institui¢des de ensino superior do Estado de
Goias que mantém curso de Pedagogia, sendo duas publicas e duas privadas, utilizando-se
como procedimentos: andlise de projetos pedagogicos e curriculares, observagdes de aulas,
realizagdo de entrevistas, questionarios, aplica¢do de prova de aproveitamento.

As instituicdes pesquisadas sdo renomadas e de tradi¢do no Estado. Com o objetivo

de preservar sua identidade, serfio apresentadas apenas algumas de suas caracteristicas.

Instituicdo A: Esta institui¢do de ensino superior possui oito cursos de graduacdo e dez
cursos de pos-graduacdo lato sensu. O curso de Pedagogia tem durag@o de quatro anos, com a
carga horaria de 3220 horas, cujo corpo docente é composto por 28 profissionais de diversas

areas. E privada e esta situada na capital do Estado.

Instituicdo B: Esta instituicdo de ensino possui mais de 10 cursos de graduagdo e varios
cursos de pos-graduagdo lato sensu. O curso de Pedagogia é tradicional nesta instituigdo,
tendo durag¢do de quatro anos, correspondendo a uma carga horaria de 3440 horas. O corpo
docente ¢ composto por mais de vinte profissionais, € nem todos sdo pedagogos. A Institui¢ao

¢ publica e localiza-se no interior do Estado.

Instituicio C: Esta instituicdo possui 22 cursos de graduacdo e varios cursos de pods-
graduacdo /lato sensu, alguns na modalidade EAD. O curso de Pedagogia tem duragio de trés

anos, com uma carga horaria de 3630 horas (distribuidas em horas presencias e a distancia),
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seu corpo docente ¢ composto por mais de 25 profissionais de diversas areas. Esta Institui¢ao
¢ privada e esta situada em uma das cidades mais desenvolvidas do interior de Goids. Na
Instituicdo C, a carga horaria ¢ maior que as demais Institui¢des, no entanto, o curso de

Pedagogia dura apenas trés anos, enquanto as outras institui¢des, correspondem a quatro anos.

Instituicdo D: Esta institui¢do de ensino possui mais de 10 cursos de graduacdo e mais de
quatro cursos de pos-graduagdo /ato sensu. O curso de Pedagogia tem durag¢do de quatro anos,
com uma carga horaria de 3440 horas. Seu corpo docente é composto por mais de vinte

profissionais de diversas areas. E uma institui¢ao publica, localizada no interior do Estado.

2. Realizagao da pesquisa

Para que a pesquisa se efetuasse, foi necessario desenvolver varios procedimentos,
divididos em momentos especificos. O trabalho teve inicio pelo periodo preparatorio, partindo
do planejamento das atividades que seriam desenvolvidas, tais como a redefini¢cdo do projeto
em relagdo ao tema, objetivos e procedimentos investigativos, a escolha das institui¢des a
serem pesquisadas, bem como o estabelecimento de um cronograma de trabalho.

Apos visitas a algumas instituigdes de ensino que mantinham o curso de Pedagogia,
foi possivel escolher as quatro instituicdes que participariam da pesquisa, sendo duas publicas
e duas privadas. A cada institui¢do foi apresentada uma carta do orientador da dissertagdo
solicitando autorizacdo para a realizagdo da pesquisa, onde era explicado o objetivo da
pesquisa e informadas as atividades que a pesquisadora iria desenvolver. Uma vez aceito o
pedido, voltou-se as institui¢des para apresentar o projeto de pesquisa aos coordenadores dos
cursos. Em seguida foram solicitados e disponibilizados os documentos oficiais referentes ao
curso de Pedagogia: projeto pedagdgico, com a matriz curricular e ementas das disciplinas, e
os planos de ensino das disciplinas que seriam objetos da pesquisa. Uma vez acertados os
detalhes da pesquisa nas quatro institui¢cdes, pode-se formular o cronograma de trabalho para

a coleta de dados, como segue:

1) Andlise do projeto pedagogico das institui¢cdes, com atencdo especial a matriz
curricular, as ementas e aos planos de ensino das disciplinas de didatica e fundamentos e
metodologias de contetidos especificos: abril a junho de 2010.

2) Observagao sistematica de aulas dessas disciplinas: agosto a novembro de 2010.
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3) Entrevistas com os professores dessas disciplinas, académicos e coordenador do
curso de Pedagogia: outubro a novembro de 2010.

4) Aplicacdo de uma prova de conhecimentos (referente aos conteidos das primeiras
séries do ensino fundamental) a alunos concluintes de cada instituicdo pesquisada: novembro

de 2010.

A andlise do projeto pedagogico possibilitou verificar a presenca das disciplinas de
conhecimento profissional especifico em termos quantidade de horas/aula, bem como as
ementas, tal como apresentadas mais adiante. Esta atividade foi realizada ao longo do 2°
semestre de 2010.

Para a observagdo das aulas, foram agendadas visitas as institui¢des, apds combinar
horarios com os professores. Conforme ja mencionado, foram assistidas aulas de didatica e
fundamentos e metodologias especificas (lingua portuguesa, historia, geografia, matematica e
ciéncias). As observacdes foram feitas por meio de registros e gravacdes, procurando
observar: a articulagdo entre metodologia e conteudo; como o professor lida com métodos de
ensino ¢ métodos especificos das disciplinas; como o professor proporciona aos alunos
métodos proprios de pensar a matéria ensinada; como ¢ o envolvimento e motivacdo dos
alunos com o conteudo; e se ha coeréncia entre o desenvolvimento dos alunos com o PPP,
ementas e plano de ensino. A tabela abaixo mostra o nimero de aulas observadas por

instituicdo e por disciplina.

Tabela 1 — Numero de aulas observadas por instituicdo e disciplina

Disciplinas
Institui¢des Dida | Met.Fund. | Met.Fund. | Met.Fund. | Met.Fund. | Met.Fund. | To-

t. L.Port. Matem. Ciéncias Historia Geogr.. Tal
Instituicio A | 6 4 4 6 0 4 24
Institui¢do B | 4 4 6 4 5 0 23
Instituigdo C | 4 6 4 3 2 2 21
Instituicdo D | 4 4 4 3 2 2 19
Total 18 18 18 16 9 8 87

Fonte: Dados da pesquisadora.

As entrevistas com professores, alunos e coordenadores dos cursos, foram realizadas
entre 0os meses de outubro ¢ novembro de 2010. Foram entrevistas semi-estruturadas, feitas

com o intuito de confirmar alguns dados levantados a partir das observagdes e documentos
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oficiais das instituicdes (roteiro em anexo). Foram entrevistados: 16 professores (institui¢ao
A, quatro; instituicdo B, quatro, instituicdo C, trés; instituic¢do D, cinco); 1 coordenador de
curso de cada institui¢do; 21 alunos concluintes (institui¢do A, cinco; instituicdo B, quatro;
institui¢do C, cinco; instituicao D, sete).

Em momento subsequente, foi aplicada uma “prova de conhecimento” aos alunos
concluintes do curso de Pedagogia (era uma prova com conteudos de 1° ao 5° ano do ensino
fundamental: lingua portuguesa, histdria, geografia, matematica e ciéncias). A prova teve por
objetivo aferir, por meio de um instrumento muito simples, o dominio de conhecimentos das

disciplinas que futuros professores/professoras iriam ensinar.

Considerou-se relevante justificar a aplicacdo deste instrumento. Uma das razdes
mais importantes que levaram a realizagdo desta pesquisa foi a precariedade do ensino
oferecido as criangas brasileiras. Tratava-se de saber, entdo, que papel jogava nisso a
formagdo de professores, seu preparo nos conteidos e metodologia e, especialmente, a relagio
conteudo-metodologia. Foram tomados conhecimento de duas pesquisas — a de Gatti e Nunes
e Libaneo — que mostravam com toda evidéncia a quase inexisténcia do ensino dos contetidos
a serem ensinados no ensino fundamental. Com isso, entendeu-se que seria util para os
objetivos desta pesquisa verificar se os alunos dos cursos de Pedagogia pesquisados tinham se
apropriado de conteudos que seriam trabalhados com as criangas anos iniciais do ensino
fundamental. Optou-se por aplicar um instrumento bastante simples que permitisse aferir a
apropriagdo destes conteudos (prova de conhecimento com questdes de multipla escolha).
Trata-se, pois, de um instrumento de medida que deve ser relativizado, ja que os resultados de
aprendizagem foram colhidos em um momento especifico, sem nenhum conhecimento do
processo que levou a eles. Considere-se, também, que foi aplicada a mesma prova nas quatro
institui¢des, sabendo que essas institui¢des ndo trabalhavam com a mesma listagem de
conteudo. Igualmente, tem-se consciéncia de que a avaliagdo de conhecimento a partir da
teoria do ensino desenvolvimental deveria contemplar mais o processo mental dos
conhecimentos do que os conhecimentos em si mesmos, no entanto, como se sabe a
metodologia empregada pelos professores das instituicdes ndo foi a metodologia empregada
por Davydov, mantendo muito mais uma metodologia baseada no processo de conhecimento

empirico.

A ultima fase da pesquisa foi ocupada com a apresentagdo e analise dos dados,

conforme categorias de trabalho apresentadas na pesquisa.
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3. Apresentaciio e analise dos dados

Para a apresentagdo e analise dos dados, foram utilizadas as seguintes categorias de

trabalho:

Categoria A: Lugar ocupado pelas disciplinas de conhecimento profissional especifico no
curriculo do curso de Pedagogia, conforme o projeto pedagdgico, as matrizes curriculares e

ementas;

Categoria B: Metodologia das aulas e apropriagdo de saberes docentes (especialmente o
conhecimento do contetido, conhecimento pedagogico-didatico do conteudo, o conhecimento
do curriculo e o conhecimento das praticas socioculturais): atua¢do dos docentes na
aprendizagem dos alunos (estratégias e procedimentos); articulacdo entre os conteudos do

ensino fundamental e metodologia;

Categoria C: Conhecimentos dos alunos em relagcdo aos aspectos esperados no processo de
formacdo (dominio dos conteudos e desenvolvimento de processos mentais, motivacao,

dominio de saberes profissionais).

Vejamos a seguir os dados obtidos na pesquisa, seguindo-se sua andlise e

interpretagdo.

3.1. Lugar ocupado pelas disciplinas de conhecimento profissional especifico no curriculo do

curso de Pedagogia conforme o projeto pedagogico, as matrizes curriculares e ementas.

Para se ter uma ideia mais precisa da presenca e do lugar ocupado pelas disciplinas de
conhecimento profissional especifico, foi verificada na matriz curricular a carga horaria
atribuida a essas disciplinas em cada instituicdo, bem analisadas as ementas dessas

disciplinas. Os dados sobre carga horaria estdo na Tabela 2.
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Tabela 2 — Carga horaria das disciplinas de conhecimentos profissionais especificos
(Didatica, Fundamentos e Metodologia de Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Ciéncias
e Geografia, em relago a carga horaria total de cada curso

Discipblinas Instituicio A | Instituicio B | Instituicdo C | Instituicio
D

CH % CH % CH % CH | %
Didatica 142 4,4 120 3,5 152 4,2 120 |3.,5
Fundam. e Metodologia — | 142 4.4 120 3,5 152 4.2 120 | 3,5
Lingua Portuguesa
Fundam. e Metodologia — | 142 4,4 120 3,5 152 4,2 120 |3.,5
Matematica
Fundam. e Metodologia — | 120 3,7 76 2,2 76 2,1 76 2,2
Histoéria
Fundam. e Metodologia — | 120 3,7 76 2,2 76 2,1 76 2,2
Geografia
Fundam. e Metodologia — | 120 3,7 76 2,2 76 2,1 76 2,2
Ciéncias
Conteudos especificos | 60 1,8 76 2,2 76 2,1 76 2,2
(Arte e recreacao,
Literatura infanto-juvenil
Total - CH 846 26,2 664 19,5 760 21 664 | 19,5
Total Geral CH 3220 3400 3630 3400
do Curso

Fonte: Pesquisa primaria realizada pela autora.

Na institui¢@o A, as disciplinas analisadas sdo chamadas de didatica e fundamentos e

metodologia de lingua portuguesa, matematica, historia, geografia e ci€ncias e correspondem

a 26% da carga horaria total do curso.

Na institui¢do B, a disciplina de didatica aparece com o nome “processos didatico-

pedagogicos” e os fundamentos e metodologias especificas como “contetidos e processos do

ensino de lingua portuguesa, histdria, geografia e ciéncias”. Juntas, equivalem a 19% da carga

horaria total do curso.
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Na institui¢do C, os nomes das disciplinas correspondem aos nomes atribuidos no
texto: didatica e fundamentos e metodologia de ensino de lingua portuguesa, matematica...
Em relacdo a carga horéria total do curso, essas disciplinas correspondem a 21%.

Na instituicdo D, os nomes das disciplinas sdo os mesmos da instituicdo B. Somadas,
correspondem a 19% da carga horaria total do curso.

Quase ndo foram encontradas disciplinas de contetidos especificos nas ementas.
Aparecem nas instituigdes, disciplinas como arte e recreagdo (destinadas a conteudos de arte e

educacdo fisica) e literatura infanto-juvenil.

Os dados obtidos nos cursos de Pedagogia referentes as ementas das disciplinas
analisadas revelam que ndo ha um padrdo comum para a sua elaboracdo. O entendimento a
respeito da propria redagdo de uma ementa pode ser variado.

A leitura e analise das ementas das disciplinas selecionadas permite observar
algumas fragilidades na redagao, dificultando uma compreensio clara dos temas propostos,
revelando que ndo héd um padrdo comum para a sua elaboracdo. Percebe-se ainda, um certo
esforco por parte das instituicdes no sentido de contemplar as novas demandas
contemporaneas do curriculo, visto que o Artigo 26 da LDB, n°® 9.394/96 coloca que os
curriculos do ensino fundamental devem ter uma base nacional comum, a ser complementada,
em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela.

A seguir, sera apresentado um resumo das ementas das disciplinas analisadas:

Quadro 2. Resumo das ementas de Didatica por Instituicao

Instituigdo Ementas

Institui¢do A Ementa: Ac¢3o docente no Ensino Fundamental: contextos (social,
politico, cultural e institucional) dimensdes e desafios... O processo de
ensino e suas relacdes. Planejamento de ensino numa perspectiva critica da
educagdo. Recursos Educacionais. A relacdo dialogica em sala de aula,

procedimentos didaticos: dindmicas de grupo, estudo dirigido.

Institui¢do B Ementa: As caracteristicas da instituicdo escolar no contexto socio-
econdmico e cultural brasileiro: objetivos, finalidades, organizagao,
recursos humanos e materiais. As diferentes formas de ensino, como
planos de  organizagdo e  processos de interacdo  entre

professor/aluno/conhecimento. Planos e projetos de ensino: pressupostos e




elementos componentes.

Instituicdo C

Ementa: Conceito de Didatica. A importancia da Didatica na formagao do
professor do Ensino Fundamental. Planejamento. Tipos de planejamento.
Os componentes didaticos: objetivos, conteudos, métodos e técnicas de

ensino. Etica e valores.

Instituicdo D

Ementa: As caracteristicas da institui¢do escolar no contexto sécio-
econdmico e cultural brasileiro: objetivos, finalidades, organizacéo,
recursos humanos e materiais. As diferentes formas de ensino, como
planos de  organizagdo e entre

processos de interacdo

professor/aluno/conhecimento. Planos e projetos de ensino: pressupostos e

elementos componentes.

Fonte: Pesquisa primdria realizada pela autora.
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Quadro 3. Resumo das ementas de Fundamentos e Metodologia de Lingua Portuguesa e

Matematica por Institui¢ao

Instituigdo Fundamentos e Met. de Lingua | Fundamentos e Met. de Matematica
Portuguesa
Instituicdo A | Ementa: Concep¢des de linguistica. | Ementa: Significado da Matematica

Lingua Portuguesa e Ensino de lingua,
Leitura, producdo de texto e analise
linguistica.  Literatura.  Pesquisa e
formag@o do leitor e do escritor. Discurso
e docéncia. Diretrizes Curriculares em
Lingua Portuguesa. O ensino da
linguagem e constru¢do de Projeto de
intervencdo de Lingua Portuguesa para a

Educagao Infantil e anos iniciais.

nas séries iniciais do Ensino

Fundamental. Alternativas
metodoldgicas para o ensino de

Matematica. Selecdo e estruturagio

dos conteudos para o ensino
fundamental numa visdo
psicogenética. Utilizagdo dos

materiais e procedimentos didaticos
na perspectiva da redescoberta dos
conhecimentos matematicos.
Processos avaliativos no ensino da

Matematica.

Instituicdo B

Ementa: Reflexdes sobre a cultura

escrita e a leitura, sua forma de existéncia

nas sociedades, sua producdo e

Ementa: Visdo historica e

epistemologica do conhecimento

matematico. Os objetivos e a fungio




transmissdo dentro e fora das institui¢oes.
Objetivos e func¢do social do ensino da

Lingua Portuguesa. Estudo de conteudos

social dos conteudos matematicos.
Estudo de contetidos e processos de

ensino e aprendizagem matematica

e processos de ensino e aprendizagem da | dos anos iniciais do  ensino
leitura, producdo e reestruturacdo de | fundamental.
textos, analise linguistica e literatura nos
anos iniciais do Ensino Fundamental.
Instituicdo C | Ementa: As variedades linguisticas e | Ementa: Aprender e ensinar

suas implicagdes no ensino de Lingua

Portuguesa.  Subsidios  tedricos e
metodoldgicos para o ensino de Lingua

Portuguesa nos anos iniciais do Ensino

Matematica na Educa¢do Infantil e

nos anos iniciais do Ensino

Fundamental. Elaboragdo ¢

construcdo de materiais e jogos para

Fundamental. a realizagdo de atividades
matematicas.
Instituigdo D | Ementa: Reflexdes sobre a cultura | Ementa:  Visdo  histérica ¢

escrita e a leitura, sua forma de existéncia

nas sociedades, sua producdo e
transmissdo dentro e fora das instituigdes.
Objetivos e fungdo social do ensino da
Lingua Portuguesa. Estudo de conteudos
e processos de ensino e aprendizagem da
leitura, producdo e reestruturacdo de
textos, analise linguistica e literatura nos

anos iniciais do Ensino Fundamental.

epistemoldgica do conhecimento
matematico. Os objetivos e a fungdo
social dos conteudos matematicos.
Estudo de contetidos e processos de
ensino e aprendizagem matematica
iniciais do Ensino

dos anos

Fundamental.

Fonte: Pesquisa primaria realizada pela autora.
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Quadro 4. Resumo das ementas de Fundamentos e Metodologia de Histéria e Geografia por

Institui¢do
Instituigdo Fundamentos e Met. de Historia Fundamentos e Met. de Geografia
Instituicdo A | Ementa: Pressupostos teorico- | Ementa: Correntes e tendéncias

metodologicos da Historia. Constitui¢do

do conhecimento  historico  escolar.

Pesquisa histdrica e pesquisa no ensino de

pedagdgicas. Estudo dos objetivos,
ideias e praticas do Referencial
Nacional

Curricular para




Histdria. Historia do Ensino de Historia.
Procedimentos metodoldgicos no ensino
de Historia. Novas linguagens no ensino
de Histéria. Constru¢do de conceitos
historicos e de nogdes de tempo. Uso de
fontes historicas como recursos didaticos.
Analise de material didatico em Historia.
Concepgao e instrumentos de avaliagdo no
ensino de Historia. Praticas
interdisciplinares: producdo de materiais

didaticos em Historia.

Educacdo Infantil: Natureza e

Sociedade. Desenvolvimento de
atividades de  aprendizagem
interdisciplinares. Ensino da

Geografia na Educacdo Basica:
Pressupostos teoricos -
metodologicos. Correntes e
tendéncias através dos tempos. A
Geografia no Curriculo da
Educagdo Infantil e anos iniciais
na Proposta Curricular de Goias.
Parametros Curriculares Nacionais
— Linguagem Cartografica —

Estudo do Meio.

Instituicdo B

Ementa: Evolugdo e principios da

historiografia  brasileira.  Objetivos ¢
funcdo social do ensino de Historia.
Estudo de contetidos e processos de ensino
e aprendizagem em Histéria nos anos
Fundamental.

1niciais do Ensino

Elaboragdo de propostas e recursos
didaticos para a histéria dos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Avaliacdo da

aprendizagem em Historia.

Ementa: Objetivos e funco social
do ensino de Geografia. Formagio
de conceitos. Estudo de conteudos
e processos de ensino e

aprendizagem em Geografia nos

anos iniciais do Ensino
Fundamental.  Elaboragao  de
propostas metodologicas e
recursos  didaticos para a

Geografia dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. A avaliagéo

da aprendizagem em Geografia.

Institui¢do C

Ementa: Fundamentos da historiografia:

paradigmas atuais. Conhecimentos

historicos: caracteristicas e importancia
social. Aprender e ensinar Historia nas
séries iniciais do Ensino Fundamental.
Objetivos. Os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino de Historia.
Contetdos

especificos: organizacdo e

sequéncia. Eixos temadticos. Aspectos

didatico-metodoldgicos. Andlise da

Ementa: Conhecimento
geografico e importancia social.
Conceitos: paisagem € espagos
geograficos. Ensino e
aprendizagem de Geografia nas
Ensino

séries iniciais do

Fundamental. Parametros
Curriculares Nacionais. Objetivos
e contetdos especificos.

Organizagdo e sequéncia. Blocos
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interrelacdo entre conteudo especifico e | tematicos.  Aspectos  didatico-
demais areas curriculares e os temas | metodoldgicos. Analise da
transversais. Critérios de avaliagdo. Livros | interrelagio  entre  conteudos

didaticos. especificos e as demais areas

curriculares. Avalia¢3o.

Instituicdo D

Ementa: Evolugdo e principios da | Ementa: Objetivos e funcgdo social
historiografia  brasileira. Objetivos e | do ensino de Geografia. Formagdo
funcdo social do ensino de Histéria. | de conceitos. Estudo de contetidos
Estudo de conteudos e processos de ensino | ¢  processos de ensino e

e aprendizagem em Histéria nos anos | aprendizagem em Geografia nos

do Ensino Fundamental. | anos iniciais do Ensino

Elaboragdo de propostas e recursos | Fundamental.  Elaboracdo  de
didaticos para a histéria dos anos iniciais | propostas metodoldgicas e
do Ensino Fundamental. Avaliacdo da | recursos  didaticos para a

aprendizagem em Historia. Geografia dos anos iniciais do

ensino fundamental. A avaliag¢do

da aprendizagem em Geografia.

Fonte: Pesquisa primaria realizada pela autora.
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Quadro 5. Resumo das ementas de Fundamentos e Metodologia de Ciéncias por Instituicido

Instituigdo

Fundamentos e Met. De Ciéncias

Instituicdo A

Ementa: Conceitos basicos e procedimentos metodologicos para o
ensino das Ciéncias Naturais na Educagio Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Subsidios tedricos para o entendimento do
processo de construgdo do conhecimento cientifico e os paradigmas das
Ciéncias.. Contribuigdes do ensino de Ciéncias frente as questdes da
inclusdo, das drogas e da sexualidade Fundamentos tedricos e
metodologicos do ensino de Ciéncias. Estrutura do conhecimento
cientifica. A ciéncia e suas relagdes com as demais areas do
conhecimento. Analise das propostas curriculares nos diversos niveis,

PCNss, estadual e municipal.

Instituicdo B

Ementa: Concepcdo de ciéncia e ambiente. Contextualizagdo do ensino

de Ciéncias Naturais nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Objetivos e fun¢do social do ensino de Ciéncias. Estudo de contetdos ¢
procedimentos metodologicos para o ensino de Ciéncias nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Elaboragio de propostas metodoldogicas
e recursos didaticos para a ciéncia dos anos iniciais do Ensino

Fundamental. A avaliagdo da aprendizagem em Ciéncias.

Institui¢do C

Ementa: O ensino de Ciéncias Naturais: breve historico e concepgdes
atuais. A Ciéncia na compreensdo do mundo e suas transformagdes. A
constru¢do de conceitos ¢ suas finalidades. O papel do professor no
desenvolvimento do pensamento cientifico do educando. Aprender e
ensinar Ciéncias nas séries iniciais do Ensino Fundamental —
metodologia e didatica. Objetivos, conteudos, avaliagdo, recursos
didaticos e fontes de informacdo. Parametros Curriculares Nacionais

para o ensino de Ciéncias. Transversalidade e a interdisciplinaridade.

Instituicdo D

Ementa: Concepgdo de ciéncia e ambiente. Contextualizagdo do ensino
de Ciéncias Naturais nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Objetivos e fungdo social do ensino de Ciéncias. Estudo de contetidos e
procedimentos metodologicos para o ensino de Ciéncias nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Elaboragéo de propostas metodoldgicas
e recursos didaticos para a ciéncia dos anos iniciais do Ensino

Fundamental.

Fonte: Pesquisa primaria realizada pela autora.

Quadro 6. Resumo das ementas de “Conteudos Especificos”

Instituicdo

Arte e recreacdo

Literatura infanto-juvenil

Instituicdo A

Ementa: Aspecto Iudico da cultura
folclorica e dos jogos tradicionais.
Socializagdo através do jogo e atividades
ritmicas. Corpo na agdo interdisciplinar.
Diferentes linguagens corporais e/ou
artisticas em suas relagdes com 0 processo
educacional. Desenvolvimento de projeto
envolvendo arte e movimento corporal na

educagdo infantil e nos anos iniciais do

Ementa: Literatura infanto-juvenil.
Problemas especificos. A produgio
infantil de Monteiro Lobato. A
geracdo 70: das novas propostas a
permanéncia da visdo utilitarista da
literatura. Poesia para criangas: de

Cecilia Meireles a José Paulo Paes.




ensino fundamental.

Ementa: Historico da Educacgio Fisica no
Brasil. A Educacdo Fisica dentro do
Referencial nacional para a Educagdo
iniciais do Ensino

Infantil e anos

Fundamental:  concep¢do,  objetivos,
contetdos, procedimentos da agdo docente
e avaliacdo. A relacdo Educacgdo / Escola /
Educagdo Fisica. Conceito e fundamento
do jogo e do movimento humano.
Perspectivas e atividades corporais na
Educagdo Infantil ¢ nos anos iniciais do
Brincar.

Ensino Fundamental.

Corporeidade. Recreacgdo.

Instituicdo B

Ementa: Conceito de arte. Apreciacdo
estética. Potencial criador. A musica na
educa¢@o. Apreciagdo musical. Repertorio
iniciais do  Ensino

para OS anos

Fundamental. Cultura ladica. As artes
visuais e a educacdo. Diferentes formas de
trabalho em artes visuais — pintura,

desenho, modelagem, colagem, video.

Leitura de imagens. Linguagem teatral e

educagio.

Ementa: Processos de aquisi¢do e
desenvolvimento da linguagem oral
— dialogo, discurso, jogo. Relagdes
entre a oralidade e o letramento.
Literatura infantil: fundamentos e
caracterizacdo. O trabalho com a
literatura na Educacdo Infantil.
Analise e estudo de livros infantis

classicos e modernos.

Instituicdo C

Ementa: Educagdo Artistica e recrea¢do:
implicagdes teorico-praticas.
Desenvolvimento da criatividade tendo em
vista as estruturas cognitivas da crianga
por meio da vivéncia de atividades

musicais, plasticas e cénicas.

Ementa: Lingua Portuguesa e

Literatura Infantil. Conceito,
significado, historia e relagdes da
Literatura Infantil com 0
conhecimento. O papel do professor
na forma¢do de novos leitores. A

leitura e suas praticas.

Instituicdo D

Ementa: Conceito de arte. Apreciagio

estética. Potencial criador. A musica na

Ementa: Processos de aquisicdo e

desenvolvimento da linguagem oral
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educa¢do. Apreciagdo musical. Repertdrio | — didlogo, discurso, jogo. Relagdes
para os anos iniciais do Ensino | entre a oralidade e o letramento.
Fundamental. Cultura ludica. As artes | Literatura infantil: fundamentos e
visuais e a educacdo. Diferentes formas de | caracterizacdo. O trabalho com a
trabalho em artes visuais — pintura, | literatura na Educacdo Infantil.
desenho, modelagem, colagem, video. | Analise e estudo de livros infantis
Leitura de imagens. Linguagem teatral e | classicos e modernos.

educagio.

Fonte: Pesquisa primaria realizada pela autora.

3.1.1 — Ementas de Didatica

A disciplina didatica aparece nas 04 instituicdes pesquisadas com denominagdes
variadas: didatica e processos didatico-pedagogicos. A observacdo e analise dos conteudos
das ementas apontam que elas se preocupam em descrever alguns conhecimentos técnicos,
como, por exemplo, planejamento, objetivos e projetos e, ainda, abordar assuntos socio-

politicos e culturais.

Acdo docente no Ensino Fundamental: contextos (social, politico, cultural e
institucional) dimensdes e desafios... O processo de ensino e suas relagdes.
Planejamento de ensino numa perspectiva critica da educagdo.  Recursos
Educacionais. A relagdo dialégica em sala de aula, procedimentos didaticos:
dindmicas de grupo, estudo dirigido (instituicdo A).

Conceito de Didatica. A importincia da Didatica na forma¢do do professor do
Ensino Fundamental. Planejamento. Tipos de planejamento. Os componentes
didaticos: objetivos, conteudos, métodos e técnicas de ensino. Etica e valores
(institui¢do C).

As ementas apresentam um fragil aporte tedrico, variando apenas algumas
nomenclaturas. Ao analisar o conteudo, percebe-se que a concepcao de didatica estd centrada

na atuagdo do professor.

Segundo Shulman (2005), o conhecimento didatico deve estar ligado ao
conhecimento do conteudo, que representa a articulagdo entre a matéria e a didatica, visando
compreender como podem ser organizados determinados temas e problemas adaptados aos
diversos interesses e capacidades dos alunos. Assim, o dominio do conhecimento pedagdgico
do conteido de didéatica deveria corresponder as exigéncias fundamentais da formacdo

profissional dos docentes, exigindo desses profissionais a compreensdo da estrutura da
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matéria ensinada e dos principios de sua organizagdo conceitual, de modo que os temas e

problemas possam ser organizados e trabalhados em fung¢do da aprendizagem dos alunos.

3.1.2. Ementas de Fundamentos e Metodologias

Conforme mencionado anteriormente, as disciplinas de fundamentos e metodologias
referem-se as disciplinas que suprem o futuro professor de bases epistemoldgicas e
metodoldgicas para ensinar os conteudos das disciplinas do curriculo dos anos iniciais do
ensino fundamental, como: lingua portuguesa, matematica, ciéncias, historia, geografia. Essas
disciplinas estdo presentes nos cursos pesquisados, variando o nimero de horas e suas

denominagdes.

3.1.2.1. Fundamentos e Metodologias de Lingua Portuguesa e Matematica

Observa-se que as ementas de lingua portuguesa apontam certa insuficiéncia quanto
ao tratamento dos contetdos especificos, evidenciando a metodologia e procedimentos do

ensino.

As variedades linguisticas e suas implicacdes no ensino de Lingua Portuguesa.
Subsidios tedricos e metodoldgicos para o ensino de Lingua Portuguesa nos anos
iniciais do Ensino Fundamental (institui¢do C).

Reflexdes sobre a cultura escrita e a leitura, sua forma de existéncia nas
sociedades, sua producdo e transmissdo dentro e fora das institui¢des. Objetivos
e fungdo social do ensino da lingua portuguesa. Estudo de contetidos e processos
de ensino e aprendizagem da leitura, produgio e reestruturagdo de textos, analise
linguistica e literatura nos anos iniciais do ensino fundamental (institui¢do D).

As ementas de matemadtica estdo basicamente voltadas a metodologia de ensino.
Quase todas as ementas desta disciplina apresentam os “fundamentos” sem referéncia clara

em relagcdo aos conteudos a serem ensinados aos académicos.

Significado da Matematica nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Alternativas
metodoldgicas para o ensino de Matematica. Sele¢do e estruturagdo dos contetudos
para o Ensino Fundamental numa visdo psicogenética. Utilizagdo dos materiais e
procedimentos didaticos na perspectiva da redescoberta dos conhecimentos
matematicos. Processos avaliativos no ensino da Matematica (institui¢do B).

Na pesquisa desenvolvida por Gatti, os resultados ndo foram muito diferentes:
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Dentre as universidades publicas e privadas analisadas, nenhuma destina
disciplina para os contetidos substantivos de cada area, nem mesmo para lingua
portuguesa e matematica. Tais contetidos permanecem implicitos nas disciplinas
relativas as metodologias de ensino, ou na concepg¢do de que eles sdo de dominio
dos alunos dos cursos de formagdo. Algumas ementas desta categoria identificam
o tratamento dispensado aos conteudos especificos a serem ensinados nas escolas
de ensino fundamental (GATTTI, 2009, p.33).

A maioria das ementas dos cursos pesquisados ndo descreve os conteudos

especificos, e sim as relagdes da disciplina com as questdes de ensino e aprendizagem. Desse

modo, as ementas revelam certa generalidade ou insuficiéncia quanto ao tratamento dos

conteudos especificos.

3.1.2.2. Fundamentos e Metodologia de Historia, Geografia e Ciéncias

Os contetdos encontrados nas ementas de histdria e geografia quase ndo sdo

explicitados, havendo uma énfase maior nos processos metodoldgicos do ensino.

Pressupostos tedrico-metodoldgicos da Histéria. Constituicdo do conhecimento
historico escolar. Pesquisa historica e pesquisa no ensino de Histéria. Histéria do
Ensino de Histéria. Procedimentos metodologicos no ensino de Histéria. Novas
linguagens no ensino de Historia. Constru¢do de conceitos historicos e de nogdes de
tempo. Uso de fontes histéricas como recursos didaticos. Analise de material
didatico em Histoéria. Concepgdo e instrumentos de avaliacdo no ensino de Histdria.
Praticas interdisciplinares: produgdo de materiais didaticos em Histdria (ementa de
Histéria — Institui¢do A).

Objetivos e fungdo social do ensino de Geografia. Formagio de conceitos. Estudo de
contetdos e processos de ensino e aprendizagem em Geografia nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Elaboragdo de propostas metodoldgicas e recursos didaticos
para a Geografia dos anos iniciais do Ensino Fundamental. A avaliagdo da
aprendizagem em Geografia (ementa de Geografia — Instituicdo B).

Em relacdo aos fundamentos e metodologias de ciéncias, os contetidos também

aparecem implicitos nas ementas, ja os processos metodoldgicos de ensino sdo bastante

evidenciados.

O ensino de Ciéncias Naturais: breve historico e concepgdes atuais. A Ciéncia na
compreensdo do mundo e suas transformagdes. A constru¢do de conceitos e suas
finalidades. O papel do professor no desenvolvimento do pensamento cientifico do
educando. Aprender e ensinar Ciéncias nas séries iniciais do Ensino Fundamental —
metodologia e didatica. Objetivos, conteudos, avaliagdo, recursos didaticos e fontes
de informagdo. Parametros Curriculares Nacionais para o ensino de Ciéncias.
Transversalidade e a interdisciplinaridade (Instituigdo C).
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Tardif (2002) defende que a pratica dos docentes deve integrar diversos saberes, com
os quais “mantém diferentes relacdes, como: saberes disciplinares, saberes curriculares,
saberes das ciéncias da educagdo, saberes da tradigdo pedagdgica, saberes experienciais e

saberes da a¢do pedagogica” (TARDIF, 2002, p. 36).

De acordo com Shulman (2005), o conhecimento do conteudo consiste no saber
académico historico e filosofico sobre a natureza do conhecimento voltado as disciplinas na
estrutura da matéria, na forma de problematiza-la e nos principios de organizagdo conceitual.
Para esse estudioso, o docente possui uma grande responsabilidade em relagdo ao
conhecimento dos conteudos da matéria que ensinara, pois a “forma como é comunicada esta
compreensdo transmite aos estudantes o que ¢ essencial e o que € periférico numa matéria” (p.
12). Desse modo, o conhecimento de base para o ensino torna um diferente aspecto do
conhecimento dos contetidos.

A andlise das ementas dos fundamentos e metodologias especificas, revela que os
futuros professores das instituicdes pesquisadas ndo estdo adquirindo os conhecimentos
necessarios dos conteudos que irdo trabalhar nas séries iniciais do ensino fundamental.
Percebe-se que algumas ementas sdo insuficientes para contemplar os saberes necessarios dos
contetdos especificos e dos métodos de ensino que o profissional da educacio precisara para

desenvolver seu trabalho.

3.1.2.3. Disciplinas de Conteudos Especificos

Ao analisar os contetidos especificos do curriculo do ensino fundamental percebe-se
que estes estdo quase ausentes, embora as instituicdes apresentem alguns deles, como:
literatura infanto-juvenil, artes, jogos e recreacdo. A intencdo de investigar as ementas desses
conteudos teve como ponto principal verificar se nos curriculos ha disciplinas distintas
voltadas aos contetidos que serdo ensinados aos alunos do ensino fundamental (geografia,
lingua portuguesa, ciéncias, matematica...), uma vez que estes quase ndo sao mencionados nas
disciplinas de fundamentos e metodologias.

Nessa perspectiva, percebe-se que os contetidos especificos a serem trabalhados nas
séries iniciais do ensino fundamental quase ndo aparecem, estando praticamente ausentes nas
matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia pesquisados.

Para Davydov (1988), a base do ensino desenvolvimental ¢ o contetido, a partir do

qual sdo derivados os métodos. Segundo esse estudioso, esta afirmagdo exemplifica o
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pensamento de Vygotsky, ao falar que o ensino realiza seu papel principal no
desenvolvimento mental, através do conteudo do conhecimento a ser adquirido.

Desse modo € indispensavel enfatizar e trabalhar esses conteidos nos cursos de
Pedagogia, no intuito de que os alunos realmente adquiram conhecimentos necessarios para

atuar nas séries iniciais.

3.2. Metodologia das aulas e apropriacdo de saberes docentes: atuagdo dos docentes na
aprendizagem dos alunos (estratégias e procedimentos); articulagdo entre os conteudos do

ensino fundamental e metodologia;

Por meio desta categoria, pretendeu-se constatar como foram trabalhadas as
disciplinas ligadas aos conhecimentos profissionais especificos, conforme o propdsito da
pesquisa de saber se essas disciplinas estariam contribuindo para a apropriagdo de saberes
profissionais. Para os objetivos desta pesquisa, foi importante verificar como os professores
faziam a organizac¢do ¢ a mediag¢do das situacdes de aprendizagem e, especial, o0 modo de
atuacdo pedagdgica nas disciplinas que foram objeto de andlise: didatica, fundamentos e
metodologias especificas e conteudos especificos do ensino fundamental. Observamos,

especialmente, nas aulas a articulag@o entre conteudos e metodologia.

Para facilitar a apresentacdo dos dados, tendo em conta caracteristicas do ensino
desenvolvimental observa-se, com base na categoria, os seguintes aspectos: a) Conhecimento
do conteudo, envolvendo a organizagdo e andlise do conteido da matéria; dominio do
conteudo, por parte da professora observada; b) Conhecimento pedagodgico-didatico do
conteudo, no qual osbervaremos: Articulagdo entre conteidos e métodos de ensino e em
especial: a aprendizagem dos conteidos como suporte para o desenvolvimento de agdes
mentais; Desenvolvimento metodolégico dos contetidos: dominio de métodos e
procedimentos de ensino (habilidades docentes); Formas de promover a atividade de
aprendizagem dos alunos, especialmente no desenvolvimento de capacidades e competéncias
de pensar por meio dos conteudos (inclusive, o envolvimento e motivagdo dos alunos com o
conteudo); c) Consideracdo dos contextos socioculturais e institucionais do ensino e

aprendizagem; d) Considerag@o da dimensao €tico-politica.
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Para o relato sobre a pratica docente encontrada nas instituicdes pesquisadas, serdo
apresentados os dados observados. Aos alunos, professores e coordenadores sujeitos da

pesquisa foram atribuidos nomes ficticios.

Acreditando ser necessario vivenciar um pouco do cotidiano da sala de aula e
objetivando identificar seu contexto, de acordo com as agdes de ensino do professor e as
acoes de aprendizagem dos alunos referentes as disciplinas de didatica e dos fundamentos e
metodologias especificas, fez-se necessario observar as aulas.

Visto que ndo seria suficiente a observacdo de apenas uma aula para aferir a
realidade de cada curso, foram observadas aproximadamente 20horas/aula em cada
institui¢do, distribuidas nas diversas areas do saber, correspondendo a cerca de 4 a 6 aulas por
disciplina.

A entrevista também ¢ um importante instrumento de coleta de dados, que acontece
por meio de um momento de interacdo humana, em que as pessoas entrevistadas se expressam
de acordo com suas crengas, conquistas e até mesmo decepgdes. Sabe-se que quem entrevista
vai além de uma simples busca de informacdes, sendo necessario estabelecer uma situagdo de
confianca para conseguir a cooperacdo do entrevistado, portador de dados significativos e
relevantes a pesquisa. Assim, optou-se pela entrevista individual semi-estruturada. O roteiro
das perguntas foi elaborado com base nos anseios da pesquisa, nas ementas e nas matrizes
curriculares dos cursos pesquisados, privilegiando informagdes referentes ao mundo

académico e as perspectivas educacionais tanto dos docentes como dos académicos.

No desenvolvimento das entrevistas, o roteiro ndo obedeceu a sequéncia rigida das
questdes. As entrevistas foram realizadas nas institui¢des colaboradoras, onde foram
entrevistados 16 professores, 04 coordenadores e 21 alunos concluintes dos quatro cursos de
Pedagogia. Todas as entrevistas aconteceram no ambiente escolar, geralmente na sala dos

professores ou no patio das institui¢des.

ApOs a conversa gravada, muitas informacdes foram colhidas de maneira informal e

espontanea.
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3.2.1. — Conhecimento do contetido

Na institui¢do D foram observadas quatro aulas de fundamentos e metodologia de
lingua portuguesa, correspondendo a 3horas e 20minutos.

Em uma das aulas, o professor José Antdnio iniciou as atividades, escrevendo no
quadro-giz:

1° momento:

Revisdo da verificacdo da aprendizagem.

2° momento:

Leitura do texto “PCNs de Lingua Portuguesa”.

- Pegar o texto na Xerox, fazer a leitura e destacar as ideias principais
(observagdo 4 — Aula de Fundamentos ¢ Metodologia de Lingua Portuguesa:
Institui¢ao D, Professor José Antonio — 04/10/2010).

O professor comentou sobre a prova feita anteriormente e solicitou aos alunos que
refizessem a avaliacdo. Uma aluna questionou o professor sobre a correcdo de uma questio da
prova que, apds analisar voltou atrds, dando razdo a aluna, solicitando a todos os alunos que
fizessem a corre¢do novamente.

A mesma aluna perguntou ao professor o significado da palavra canule, e o professor
disse que naquele momento ndo sabia responder, mas pediu a aluna que pesquisasse e depois
informasse a todos o que era.

A partir daquele momento, o professor deixou de lado o que havia escrito no quadro-
giz e solicitou que os alunos fizessem uma sintese sobre o texto proposto (PCNs de lingua
portuguesa).

No decorrer da aula os alunos foram saindo para o patio sem concluir a atividade
proposta. Percebeu-se que naquela aula José Antonio ndo se preocupou com a coeréncia entre
o desenvolvimento da aula com o projeto pedagdgico, ementas e plano de ensino, além de nio
promover a articulagdo entre metodologia e conteudo, € muito menos se preocupar com o
envolvimento ¢ motivagdo dos alunos em relagdo a matéria trabalhada.

Sabe-se que uma das caracteristicas profissionais do docente consiste em ajudar os
alunos na resolucdo de problemas que estdo fora do seu alcance, desenvolvendo situagdes
problemas para que, pouco a pouco, os alunos possam revolvé-las sem o auxilio do professor.
A partir disso, supde-se que os docentes devam conhecer a epistemologia e os processos

investigativos da disciplina, pois aprender esta voltado a uma relagdo do sujeito com os

objetos do saber.
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Para Libaneo (2009) o conhecimento tedrico-cientifico esta relacionado ao contetido
da atividade de aprendizagem que se apodia nos objetivos, conteudos e agdes mentais a serem
desenvolvidas no momento da aprendizagem. Assim, o conhecimento tedrico-cientifico ¢
resultante da ligacdo dos contetidos e das a¢des mentais que correspondem as capacidades

intelectuais.

3.2.2. Conhecimento pedagdgico-didatico do conteudo (habilidades docentes)

Na institui¢do C foram observadas quatro aulas de didatica da professora Sonia,
equivalentes a 3horas e 20 minutos.

Em uma das aulas observadas (21/05/2010), a professora propds que os alunos
abrissem a apostila e fizessem uma leitura coletiva do texto: “Professor Data-Show”
(internet). Um aluno ia lendo em voz alta e os demais o acompanhavam.

Apos a leitura, So6nia solicitou que os alunos fizessem um portfolio sobre o
desenvolvimento das aulas de didatica (desde o inicio do semestre até aquele momento).

A maioria dos alunos desenvolveram atividades paralelas ao conteudo abordado,
perguntando a professora se poderiam entregar o trabalho na proxima aula.

Percebeu-se que naquela aula ndo houve envolvimento e motivagdo dos alunos com
o conteudo, além da professora ndo propiciar aos alunos uma articula¢do entre metodologia e
conteudo, desenvolvimento de capacidades e habilidades especificas da profissao.

Ao serem analisadas as entrevistas, observa-se que os individuos tém consciéncia de
que hd muito a se melhorar no processo de ensino e aprendizagem, principalmente em relagado
ao conhecimento pedagdgico-didatico do contetdo, prova disso € a resposta da coordenadora
da instituicdo B, quando perguntado: “como sdo trabalhados no curriculo os conteudos de
didatica e dos fundamentos e metodologias de lingua portuguesa, matematica, historia,

geografia e ciéncias, e de que maneira essas aulas sdo conduzidas?”” Obteve-se como resposta:

Sdo trabalhados por professores formados em outras areas, cuja atuacdo deixa a
desejar por que eles ndo tém formacdo académica para compreender o trabalho do
pedagogo. Essas aulas sdo conduzidas de forma deficiente, uma vez que, ao
trabalhar a metodologia, os professores insistem em abordar somente os
fundamentos tedricos.

Ao retomar Shulman (2005), nota-se que o conhecimento se torna facil ou dificil aos
alunos de acordo como ¢ formulado e apresentado o contetido da disciplina. Desse modo, o

professor possui um importante papel na aprendizagem e desenvolvimento do aluno, visto que
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o conhecimento estd implicado na maneira como ¢ transmitido, na forma como ¢
entendimento.

Nesse sentido, o professor precisa ser flexivel e ter uma compreensao variada sobre o
tema para explicar de diversas formas o mesmo conceito. E importante que todo docente
conheca a epistemologia, os métodos de investigacdo e a historia da disciplina que ministra,
visto que o processo de aprendizagem necessita que o aluno interiorize os diversos modos de

pensar e investigar do conteudo apresentado pelo professor.

Na instituicdo B, foram observadas seis aulas de fundamentos e metodologias de
matematica, totalizando 5 horas de observagdes.
Em uma das aulas de fundamentos e metodologias de matematica, a professora

Cynthia passou as seguintes atividades no quadro-giz:

Atividade — Individual ou em grupo com trés colegas.
Forma de apresentagdo: Escrita.

Prazo: 29 de maio de 2010.

Valor: Zero a dez.

(Componente da 2% avaliagdo).
Sistema de Numeracdo: (Pag. 63)

1) Como podemos representar os nameros 2, 5, 32, 147, 478 e 3742 no sistema
egipcio?

2) Complete o quadro abaixo e responda:

Numeragdo Romana Numeragdo Indu-Arabe
CCCXLVIII 348
219
CCXXXIV
CMLXXIV
860

3) Um aluno quer representar com algarismo romano 99. Ele esta em duvida, pois
acha que ha dois modos:

IC ou XCIX
O que vocé pode concluir deste pensamento do aluno?

4) com o abaco de papel:

a) Representar o numero 27, trocas de 5 em 5;

b) e se a base numérica fosse 8?

c¢) fagam o relato das impressdes (observacdo 3 — Aula de Fundamentos e
Metodologia de Matematica — Institui¢do B, Professora Cynthia: 22/05/2010).

Uma aluna solicitou que a professora desse um exemplo concreto sobre o que ela
estava querendo quando escreveu: “Com o abaco de papel”. A professora apenas mudou o

enunciado da atividade sem retomar o exercicio.
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Observou-se que nessa aula Cynthia procurou trabalhar os contetdos especificos de
matematica, no entanto, ndo conseguiu proporcionar aos alunos métodos proprios de pensar
do conteudo ensinado, além de ndo estimular capacidades e competéncias do pensar por meio
dos conteudos. Cynthia poderia ter explorado melhor a matéria, procurando fazer a ligagcdo

entre o conteudo e o contexto que os alunos estavam inseridos.

A professora deveria propor aos académicos desafios para realizar investigagdes com
o intuito de explicitar o “nucleo conceitual” do conteudo da disciplina, visto que esse
conteudo serviria de referéncia aos futuros professores na elabora¢do de caminhos de
formacdo dos conhecimentos de seus futuros alunos. Dessa forma, a professora poderia
oferecer aos académicos métodos proprios de pensar o conteudo, propiciando o
desenvolvimento de habilidades profissionais especificas para atuagdo nas escolas, em
especial nas salas de aula.

Ao entrevistar os coordenadores dos cursos de Pedagogia, percebeu-se que eles estido
conscientes de que os contetidos dos curriculos ndo contemplam satisfatoriamente o processo
de ensino e aprendizagem dos alunos.

Perguntou-se a coordenadora da instituicdo B: “com que competéncias profissionais
seus alunos estdo saindo do curso, com base no conteudo de sua matéria?” Obteve-se como

resposta:

“Em Fundamentos ¢ Metodologia de Geografia — razodvel (ndo possuo mapas e
globo), mas como ¢ apenas um semestre nem da para trabalhar todo contetido
necessario. Na sala de aula ha um grande niimero de estudantes, onde a escolaridade
anterior (da maioria) foi muito precaria”.

A mesma pergunta foi feita a alguns professores das quatro instituigoes.

Com competéncias basicas ¢ algumas complementares. Oferecemos bibliografias,
teorias e metodologias. Trabalhamos a disciplina de Fundamentos e Metodologia de
Ciéncias basicamente com o suporte dos PCNs, buscando praticas e experiéncias
como forma de incentivo a pesquisadores (cientistas) e articulando com a cidadania
(professora de Fundamentos e Metodologia de Ciéncias, da Instituicdo A).

E, ainda,

Deveria ser com competéncias de Didatica para ministrar aulas, utilizar recursos,
conhecimento tedrico-pratico, objetivos, contetidos, avaliagdo e métodos de ensino,
no entanto, temos alunos que tem dificuldade para compreender as coisas, pois ndo
tiveram uma boa prepara¢do na educagdo basica (professora de Didatica da
institui¢do C).

Conforme Libaneo (2004), aprender ¢ apropriar-se dos modos de compreender as
acOes mentais ligadas ao processo de constitui¢do dos conteudos. Nessa perspectiva, Davydov

acredita que o aluno, ao aprender, acaba se apropriando de métodos e estratégias cognitivas
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gerais do conteudo ensinado, conseguindo analisar e resolver problemas e situacdes reais da

vida pratica.

3.2.3. — Consideragao dos contextos socioculturais e institucionais do ensino e aprendizagem

Na institui¢do 4 foram observadas seis aulas de didatica, com a professora Dayana,
correspondendo a 5 horas. Era uma turma de 3° periodo de Pedagogia, com aproximadamente
45 alunos, todos os académicos eram do sexo feminino, tendo entre 25 a 40 anos de idade.

Em uma das aulas observadas, a professora Dayana passou a seguinte atividade no
quadro-giz:

Avalia¢do sobre o livro: “Pratica Pedagdgica Competente” (em equipes de trés
pessoas)

1 — Te¢a um resumo das ideias do autor.

2 — Aponte dois aspectos abordados pelo autor, quais podem e devem ser aplicados
nas escolas (hoje).

3 — Escreva trés sugestdes apontadas pelo autor, para a organizagdo pedagodgica
didatica da escola e do professor.

4 — Teca uma apreciacdo critica sobre a obra.

- Fazer em uma folha de caderno.

- Entregar no final da 2% aula.

Obs.: Retire as canhotas das folhas

Atencéo:

As equipes que forem terminando vdo respondendo as atividades propostas
por Libaneo no Capitulo VI, do livro: Didatica, ja trabalhado anteriormente
(observagdo 1: Aula de Didatica — Instituigdo A, professora Dayana: 18/05/2010).

Ap0s escrever no quadro e indicar o que os académicos deveriam fazer, a professora
sentou-se em sua mesa € comecou a ler um livro.

As alunas discutiam entre si as questdes propostas e utilizavam o livro a fim de fazer
algumas consultas. Uma aluna dirigiu-se @ mesa onde a professora estava sentada para retirar
duavidas sobre a questdo 4. A professora comentou um pouco sobre o assunto e, em seguida,
disse que havia no livro, no capitulo 22, um leque muito grande sobre o assunto para
abordar/escrever.

Acredita-se que Dayana poderia ter explorado mais o tema, proporcionando aos
alunos o desenvolvimento de capacidades e competéncias de pensar por meio dos conteudos,
além de procurar trazer a realidade do futuro profissional exemplos do dia-a-dia, que seriam

pertinentes a sua pratica, contextualizando com os momentos de estagios.

Para Davydov (1988), a necessidade e o motivo de aprender estdo ligados a aquisi¢do
dos meios de internalizar conhecimentos tedricos relacionado com o mundo em o sujeito vive.

Dessa maneira, o processo de aquisicdo de conceitos cientificos supde que o aluno, ao
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percorrer o processo de investigacdo, interiorize os modos de pensar da ciéncia ensinada de
acordo com sua realidade.

Para Pimenta (1996), € necessario refletir sobre a formacado do docente com o intuito
de que seu papel contemple as exigéncias da sociedade atual, visto que esta exige novas
competéncias e novos saberes concernentes a esse profissional. Para a autora, o conhecimento
constitui-se pelo significado que cada professor confere a atividade docente no seu dia-a-dia,
através de seus valores, sua histdria de vida, seus saberes e suas representacdes. Desse modo,
¢ importante que todo docente reflita sobre esses pontos, colocando-se a disposi¢do de novos

saberes e interesses para com a aprendizagem dos alunos.

A aprendizagem de conteudos acontece satisfatoriamente quando hd uma ligacdo

entre a matéria e os interesses e motivos do aluno para aprendé-la.

3.2.4. — Consideracdo da dimensdo ético-politica

Foi perguntado a uma académica concluinte do curso de Pedagogia se ela se sentia
preparada profissionalmente para ensinar nas séries iniciais do ensino fundamental, e obteve-

Se como resposta:

Nao, acho que ndo devo dizer que estou completamente preparada, porque
acredito que para isso, € preciso assimilar a teoria a muita pratica, e isso ainda
nio tenho. Acredito que terei, depois de alguns anos de trabalho na area
(académica da Institui¢do D).

A mesma pergunta foi feita a outra académica. Resposta:

Em partes sim, teoricamente estou preparada, mas na pratica fico um pouco
insegura. Foram trabalhados os contetidos especificos em poucas disciplinas,
como matematica. Na outras foi tudo mais tedrico. Acho que o curriculo de
pedagogia deveria focar mais na realidade que sera vivenciada apds a formacao.
Ele acaba ficando mais na teoria! (académica da Instituigdo A).

E mais:

Nao muito. Ainda me sinto insegura, acho que s6 com a pratica, com a
experiéncia ¢ que vou sentir preparada. Acho que o curriculo fica muito baseado
na teoria e esquece um pouco da realidade. O foco do curriculo deveria ser a
realidade que vamos enfrentar no dia-a-dia da nossa atuagdo profissional
(académica da Institui¢do C).

A partir dos relatos encontrados nas entrevistas percebe-se que os futuros pedagogos
ndo estdo preparados para atuar em sala de aula, se sentindo inseguros para exercer a

profissao.
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Segundo Vygotsky (2007), as a¢des de aprendizagem devem ser construidas
ativamente pelas pessoas que cercam o aprendiz, o desenvolvimento dos processos cognitivos
deve ser visto como resultado de uma atividade mediada. Assim, o professor utilizara
ferramentas como linguagem, conceitos, valores e significados que j& domina para

desenvolver o processo de mediagdo entre o aluno e o conhecimento.

Percebe-se que em nenhuma das institui¢des pesquisadas os contetidos especificos
sdo trabalhados satisfatoriamente pelos professores, nem mesmo sio articulados ao projeto

pedagdgico, ementas e planos de ensino.

4. Conhecimentos dos alunos em relacido aos aspectos esperados no processo de

formaciao

Essa categoria foi escolhida em razdo da busca de relacdes entre o curriculo de
formagdo profissional do licenciado em Pedagogia e os baixos resultados escolares de alunos
do ensino fundamental evidenciados nas estatisticas oficiais. Ao aplicar a “prova de
conhecimento” para os alunos concluintes dos cursos de Pedagogia, objetivou-se saber se os
académicos estdo aprendendo os conteidos necessarios para trabalhar nas séries iniciais do
ensino fundamental, desenvolvendo a relacdo conteudo/método e, também, método de ensino
e método da ciéncia. A fim de analisar essas situacdes, recorreu-se a teoria de Davydov, por
meio da qual passou-se a verificar como os cursos estao lidando com esse contetido/método e
método de ensino/método da ciéncia.

A “prova de conhecimento” foi aplicada nas quatro instituigdes pesquisadas, sendo
respondida por cerca de 120 alunos: instituicdo A = 36 alunos; instituicdo B = 24 alunos;
instituicdo C = 28 alunos; instituicdo D = 32 alunos. Os resultados apresentaram que a maioria
dos académicos ndo possui dominio e/ou ndo sabe os conteudos a serem ministrados nas
séries iniciais do ensino fundamental.

Em relacdo aos conteudos de matematica, 87% das respostas foram erradas, ou nao
foram marcadas. Nas questdes voltadas a historia, geografia e ciéncias, 92% dos académicos
deixaram de responder ou responderam errado a uma ou duas questdes (¢ importante ressaltar
que eram 5 questdes para cada disciplina). Em relagdo a disciplina de lingua portuguesa,
percebeu-se que o déficit € menor, pois grande parte dos alunos (76%) acertaram todas as

questdes propostas para essa disciplina.
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No final da “prova de conhecimento” havia uma ultima atividade, a qual solicitava
ao académico que produzisse um texto, tendo como referéncia o seguinte tema: “Os pontos
fortes e fracos do meu curso de Pedagogia”.

Nessa questao foram identificados varios erros ortograficos e erros de concordancia,
além de grande parte dos académicos terem escrito apenas um pardgrafo ou frases sobre o
assunto.

E os resultados foram:

“O meu curso de Pedagogia é um bom curso, o fato de ser um curso presencial ja
favorece muito, porque atualmente, aulas on-line sdo comuns, mas infelizmente o
resultado nem sempre ¢ satisfatdrio.

Os professores do meu curso sdo profissionais qualificados e comprometidos que
buscam alternativas para melhorar suas aulas.

O fato de eu estar com dificuldades para responder esse questionario talvez seja um
ponto fraco, mas o professor antes de dar um conteido tem que rever até mesmo
estudar, sendo assim eu ndo sei se isso ¢ um ponto fraco do curso porque o
profissional tem que se adequar ¢ conhecer o contetido, mas ndo significa que ele
lembre de tudo. Meu curso de Pedagogia deixa muito claro que o professor tem que
estar preparado” (Académica da Instituicdo A).

Nessa afirmagdo percebe-se que o académico gosta do curso e tem consciéncia de
que nem tudo esta “perfeito”. Quando ele menciona “o fato de eu estar com dificuldades para
responder esse questionario talvez seja um ponto fraco”, aponta que o aluno ndo admite
completamente que hd “falhas” em sua formagdo, mas evidencia que ainda ndo possui o
dominio dos conteudos necessarios para atuar em salas de aula. Quando coloca que “meu
curso de pedagogia deixa muito claro que o professor tem que estar preparado”, percebe-se
que esse aluno tem consciéncia de que ha muito que se buscar, estudar e conhecer para atuar

no mercado de trabalho.

Académico da institui¢do B:

“Pontos fortes:

Material adequado;

Professores capacitados;

Pontos fracos:

Pouco tempo para trabalhar os contetdos”.

Com essa resposta fica evidente que os conteidos especificos ndo sdo trabalhados

satisfatoriamente nessa institui¢do. Acredita-se que esse aluno ndo estd preparado para aturar
nas séries iniciais do ensino fundamental, visto que o mesmo nao possui o dominio dos

contetidos necessarios para atuar em sala de aula.

Académico da institui¢ao C:
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“Pontos fortes:

Professores bem qualificados para transmitir o conhecimento para os académicos;

A grade curricular é bem especifica e engloba todos os campos a ser aprendido;
Professores compromissados;

Pontos fracos:

Foca muito na teoria e ndo focam muito na realidade que sera vivenciada;

Falta de uma sala adequada, pois o numero de académicos é grande e isso atrapalha
um pouco o aprendizado”.

Nessa institui¢do o académico coloca que os professores sdo bem qualificados para
transmitir o conhecimento aos alunos, porém focam muito na teoria, deixando de lado a
realidade que serd vivenciada. Com isso percebe-se que a praxis fica de lado, quando deveria
ser trabalhada. Sabe-se que o profissional completo para atuar no mercado deve ter dominio
tanto da teoria como da pratica, pois uma complementa a outra.

E valido ressaltar que a realidade em que o aluno esta inserido ou que sera
vivenciada € um fator essencial e diferencial para com o processo de ensino e aprendizagem.
Percebe-se certa incoeréncia na afirmacdo do académico quando coloca que “a grade
curricular ¢ bem especifica e engloba todos os campos a ser aprendido”, pois se a matriz
curricular engloba todos o contetidos a ser aprendido, logo deveria contemplar a pratica
educativa e a realidade vivida.

Académico da institui¢do D:

Nao sei colocar quais sdo os pontos fortes e os pontos fracos, s6 sei que o egresso sai
sabendo como enfrentar o campo de trabalho, precisando sé se especializar.

Essas colocagdes levam a reflexdo acerca do papel das Diretrizes Curriculares
Nacionais e a identidade do pedagogo, levantadas no primeiro capitulo, referente a histdria do
curso de Pedagogia, visto que a sobrecarga no curriculo de disciplinas voltadas a formagao de
professores das séries iniciais do ensino fundamental leva a diminui¢do do peso das
disciplinas tedricas e das disciplinas ligadas ao exercicio profissional do pedagogo incluidas
nas habilitagdes.

Os resultados dos dados coletados revelam que o futuro profissional da educacdo,

apos concluir a graduacdo, ainda ndo possui competéncias necessarias para atuar no mercado.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo analisar e avaliar a contribui¢do efetiva das
disciplinas de didatica, fundamentos e metodologias especificas, e dos conteudos especificos
dos cursos de Pedagogia do Estado de Goias para a formagao profissional do futuro docente,

de forma que esse profissional propicie aos seus alunos uma solida aprendizagem escolar.

Sabe-se que fragilidades no conjunto de saberes profissionais oferecidos aos futuros
professores, especialmente, pela auséncia de saberes disciplinares, ¢ um dos fatores
determinantes dos baixos resultados do sistema de ensino, além da falta de dominio dos
conteudos e metodologias das disciplinas a serem ensinados nas séries iniciais do ensino
fundamental.

Nessa perspectiva, recorre-se a Davydov (1988) para compreender o papel da
formagdo de conceitos na aprendizagem escolar, visto que parte dos professores necessitam de
uma solida formagdo dos conteudos e metodologias das disciplinas que irdo ensinar aos seus
alunos. De acordo com a teoria do ensino desenvolvimental, a didatica propde investigacdes
as diversas areas do conhecimento, com o objetivo de explicitar o “nucleo conceitual” dos
varios conteudos das disciplinas especificas no processo de aquisi¢do de conceitos cientificos
dos alunos. Assim, os alunos devem interiorizar os modos de pensar e investigar o conteudo
ensinado pelo professor, ja o professor deve elaborar caminhos e/ou situagdes para que seus
alunos consigam formar um pensamento teorico-cientifico.

Com base nas proposicdes tedricas expostas, compreende-se que na formagao inicial
de professores, a didatica, os fundamentos e metodologias especificas e os conteudos
especificos tém um lugar privilegiado para assegurar éxito na aprendizagem dos alunos. Em
razdo disso, deve-se levar em consideragdo algumas questdes que podem estar ocorrendo nos
cursos de Pedagogia, comprometendo com a qualidade da formagdo de professores como:
ementas genéricas de didatica e dos fundamentos e metodologias especificas; falta do
contetido das disciplinas especificas a serem ensinadas nas escolas; desarticulacdo entre
conteudos e metodologias; pouca contribuicdo das disciplinas de “fundamentos da educag@o”
as metodologias de ensino; matrizes curriculares € ementas que ndo mostram integridade com
o projeto pedagogico.

As questdes levantadas durante o planejamento da pesquisa, especialmente, aquelas
apontadas em estudos com o referencial teorico da teoria histérico-cultural, como o papel do

ensino para o desenvolvimento mental e o processo de apropriacdo de conhecimentos,
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realgaram o desenvolvimento do trabalho, onde se constatou a importancia dos conhecimentos
construidos historicamente a partir de necessidades contextualizadas e especificas, de cunho
politico e econdmico, € no papel dos professores em ajudar os estudantes a se apropriarem
desses conhecimentos.

A pesquisa confirma estudos que comprovam que a falta de dominio de contetidos
implica no despreparo dos docentes, interferindo no processo de aprendizagem dos alunos,
comprometendo os resultados da aprendizagem desses alunos, e ainda, os resultados apurados
na analise dos dados da pesquisa apontam indicios de que os curriculos dos cursos de
Pedagogia pesquisados apresentam uma estrutura fragmentada e genérica. Assim, as
disciplinas de formacdo profissional especifica, ndo atendem aos requisitos necessarios para
formagdo do futuro profissional em educag@o, visto que atualmente o bom ensino ndo é aquele
em que se “passam” os conteudos, e sim, aquele que procura desenvolver nos alunos

capacidades e competéncias do pensar por meio dos conteudos.

Constatou-se que os conteudos trabalhados na didatica, nos fundamentos e
metodologias especificas e nos conteudos especificos ndo correspondem a necessidades
formativas em fun¢do do desempenho profissional de futuros professores nas séries iniciais do
ensino fundamental. Esses conteudos ndo estdo levando os professores a se apropriarem dos
saberes docentes necessarios para asseverar uma solida aprendizagem dos alunos.
Especialmente, percebeu-se que a formacdo de professores nos cursos de Pedagogia ndo estd
assegurando o dominio dos contetdos das disciplinas a serem ensinadas nos anos iniciais do
ensino fundamental: lingua portuguesa, matematica, histdria, geografia e ciéncias. Tampouco

as metodologias sao trabalhadas em relacdo aos contetdos.

Os planos de ensino ndo apresentam indicios de atender ao que a pesquisa sobre
saberes docentes vem apontando, havendo uma incompatibilidade entre ementas, planos de

ensino e a realidade em sala de aula.

A partir de todos esses dados é importante que se reflita sobre o perfil profissional do
egresso do curso de Pedagogia, proposto pela Resolugdo CNE/CP n°® 1/2006, Art. 5°, onde
aponta que o docente deva ensinar lingua portuguesa, matematica, ciéncias, historia,
geografia, artes, educacdo fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento humano, além de relacionar as linguagens dos meios de comunicacdo a
educagdo, nos processos didatico-pedagogicos, demonstrando dominio das tecnologias de

informacdo e comunica¢do adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens significativas,
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utilizando com propriedade, instrumentos proprios para construcdo de conhecimentos

pedagdgicos e cientificos.

A formacdo profissional de professores para as séries iniciais do ensino fundamental
necessita passar por algumas reformulagdes, principalmente em relacdo aos curriculos, com o
intuito de garantir aos futuros profissionais o dominio dos conhecimentos que irdo ensinar as
criangas das séries iniciais do ensino fundamental, de modo que esses conhecimentos estejam

articulados com as metodologias de ensino.

E importante que se tenha um olhar cuidadoso em relagdo a valorizacdo profissional
e intelectual desses profissionais, pois eles sdo os agentes centrais da qualidade do ensino e da

educacdo do nosso pais.
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Anexo 1 — Plano de Ensino

e PLANO DE ENSINO - Didatica

EMENTA:

Conceito de Educagéo, Pedagogia e Didatica . A importancia da Didatica na
formacdo do professor do Ensino Fundamental. Planejamento. Tipos de
planejamento. Os componentes didaticos: objetivos, conteudos, métodos e técnicas
de ensino. Etica e valores.

OBJETIVO GERAL:

Oferecer subsidios tedricos para o desenvolvimento e o aprimoramento da
pratica pedagogica, desenvolvendo no aluno habilidades que o capacitem para o
exercicio da docéncia, estimulando-o na busca e construgdo de conhecimentos e
valores para a pratica educativa.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

» Analisar criticamente o papel social da escola e da didatica para interferir de forma
eficaz no processo de ensino-aprendizagem.

» Desenvolver habilidades e competéncias acerca de técnicas e metodologias que
0 capacitem para a organizagao do processo didatico.

> Identificar, compreender e utilizar de forma adequada o conhecimento sobre os
componentes da ac¢ao educativa.

» Planejar e desenvolver aulas com eficiéncia e seguranca.

»Planejar,selecionar, criar e executar atividades de a partir de embasamento
tedrico, considerando o contexto dos educandos.

»Elaborar projetos pedagogicos e planos de aula
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CONTEUDO PROGRAMATICO:

» Conceito de Didatica

>

>

A organizagao do trabalho pedagdgico

= Planejamento de ensino como espaco de elaboragéo do conhecimento

= Tipos de planejamento: plano da escola, plano de ensino e plano de
aula e projetos pedagdgicos

= Obijetivos de ensino

= Conteudos de ensino

*= Procedimentos e recursos didaticos.

O professor e a ética profissional.

PROCEDIMENTOS DIDATICOS:

Aulas expositivas dialogadas, leituras orientadas, debates, apresentacdo e
discusséo de filmes e textos, apresentagdo de seminarios, dindmicas de grupos. ,
elaboracao de planos e projetos tematicos

ATIVIDADES DISCENTES:

>

Y VVY

Pesquisas bibliograficas

Seminarios, dinamicas, debates, trabalhos individuais e em grupo.
Elaboracéo de planos de aula e projetos pedagogicos tematicos

Leitura e analise de Projetos Pedagogicos da escola .

Atividades interdisciplinares de Pesquisa e Pratica Pedagdgica Il:
observacédo de aulas; analise de planos de aula elaborados por
professores do dos anos iniciais do Ensino Fundamental; conversa
informal com professores referentes a sua pratica pedagdgica no que diz
respeito a planejamento, objetivos, conteudos, métodos de ensino, relagao
professor-aluno. Essa atividade sera entregue em forma de relatério.

AVALIACAO:

Avaliagao formativa - participacdo nas atividades e produgdes individuais e
em grupo, pontualidade, assiduidade, autonomia intelectual, disponibilidade e
responsabilidade para os estudos e para as atividades propostas.

Avaliagcao somativa — provas, trabalhos escritos, seminarios, atividades
extra-classe, elaboragéo de planos de ensino.
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1 a V.A — prova escrita e trabalhos ( zero a 10,0)

22 V.A — prova escrita individual ( 50% do valor total ) e trabalhos ( zero a
10,0)

Exame final — prova escrita envolvendo todo o conteudo do semestre ( zero a
10,0)

BIBLIOGRAFIA BASICA:

CORDEIRO,Jaime.Didatica.Sao Paulo : Contexto: 2007.
HAYDT, R. C. C. Curso de Didatica Geral. S30 Paulo: Atica, 1998.
LIBANEO, J. C. Didatica. Sao Paulo: Cortez, 1996.

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR:

CANDAU, V.M. A didatica em questao. Petropolis: Vozes, 1999
CANDAU, V. M. Rumo a uma nova Didatica. Petropolis: Vozes, 1994.

LEITE, L. S. (coord.). Tecnologia educacional. Petropolis: Vozes, 2003.

MENEGOLLA, M. Por que planejar? Como planejar? 4° ed. Petrépolis: Vozes,
1996.

VEIGA, I. P. A. (coord.). Repensando a Didatica. Campinas: Papirus, 1992.
MASETTO, M. Didatica:a aula como centro.. Sdo Paulo:FTD,1997.

SANT'ANNA, I.M. e MENEGOLLA, M. Didatica: Aprender a ensinar. 6° ed. Sao
Paulo: Loyola, 1998.

ZABALA, A. A pratica educativa. 2° ed. Porto Alegre: ArtMed, 1998.
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e PLANO DE ENSINO - Fundamentos e metodologias de lingua
portuguesa

EMENTA:

Aprender e ensinar Lingua portuguesa nos anos iniciais do ensino
Fundamental — metodologia e didatica. O ensino da gramatica e da ortografia. A
formacao do leitor e produtor de textos. Géneros textuais. Interdisciplinaridade e
transversalidade.

OBJETIVOS GERAIS:

Compreender a importadncia do ensino de Lingua Portuguesa numa
perspectiva interdisciplinar; priorizar a formacao do aluno leitor e produtor de textos.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

» Reconhecer a importancia e as possibilidades do trabalho interdisciplinar e
da transversalidade na pratica docente dos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

> Priorizar as atividades de leitura e producédo de textos e a diversidade de
géneros textuais como essenciais na formacao das criangas de séries
iniciais.
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CONTEUDO PROGRAMATICO:

Leitura e formacéo de leitores.
Estratégias de Leitura

Géneros textuais e diversidade textual.
O ensino da Gramatica.

O ensino da Ortografia.

YVVVYY

METODOLOGIA DO ENSINO:

Aulas dialogadas, leituras orientadas, debates, apresentacéo e discussédo de
filmes e textos, apresentacédo de seminérios, dindmicas de grupos, producdo de
textos, uso de dicionario, oficinas literarias.

ATIVIDADES DISCENTES:

YVVVVVYVYY

Leitura — individual, coletiva

Producao de textos — individual e coletiva

Estudo em grupos

Analise e discussao de textos de portadores diversificados

Registro das atividades de forma seqlienciada e organizada

Elaboracao e simulacao de atividades praticas.

Pesquisa sobre as orientagdes metodoldgicas apresentadas pelos PCNs —
Lingua Portuguesa aplicadas na pratica pedagdgica das escolas — campo.
Essa pesquisa faz parte do Projeto Interdisciplinar de Pesquisa e Pratica
Pedagogica do Curso.

Oficinas de Producao de Textos

AVALIACAO:

Avaliagao formativa:

- Participagcdo nas atividades e produgdes individuais e em grupo,
pontualidade, assiduidade, autonomia intelectual, disponibilidade e
responsabilidade para os estudos e para as atividades propostas.
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Avaliagdo somativa

— provas, trabalhos escritos, seminarios relatérios, atividades extra — classe,
oficinas.

1°V.A. - Valor=0a 100

# 50 Pontos
Somatério das produgdes individuais e coletivas;

Atividades de leitura e sintese realizadas durante o periodo.

# 50 pontos

Atividades avaliativas de carater individual e argumentativas.

2°V.A. —Valor=0a 100

# 40 Pontos
Simulacao de atividades; micro — aulas.
# 30 Pontos

Leitura e apresentagcdo em forma de seminario de obras literarias de géneros e
autores diversos.

4 30 Pontos

Atividade avaliativa individual

Exame Final — Valor de 0 a 100

4 Prova argumentativa individual, envolvendo todo o conteudo trabalhado
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BIBLIOGRAFIA BASICA:

BRASIL - SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL. Parametros
Curriculares Nacionais; Lingua Portuguesa, MEC, Brasilia, 1998.

BRASIL — SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL. Parametros em Ag3o.
MEC. Brasilia, 2001.

COLL, César & TEBOROSKI, Ana. Aprendendo Portugués - Conteldos
Essenciais para o Ensino Fundamental de 12 & 42 Séries. Sao Paulo, Atica, 2000.

KAUFAMAN, Ana Maria. A Leitura, a escrita e a escola: uma experiéncia
construtivista. Porto Alegre, Artes Médicas, 1995.

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR:

BARTHES, Roland. O Prazer do Texto. Sdo Paulo, Perspectiva S.A., 1996.

FOUCAMBERT, Jean. A leitura em questdao. Porto Alegre, RS, Brasil: Artes
Médicas, 1984.

GERALDI, Jodo Wanderley. O texto na sala de aula: Leitura e Produgéo. Cascavel,
Assoeste, 1984.

& RODRIGUES, Maria Elena. Escola, Leitura e Produgao de
Textos. Porto Alegre, Artes Médicas, 1995.

JOLISBERT, Josset e colaboradores. Formando Criangas Leitoras. Vol | e Il. Porto
Alegre, Artes Médicas, 1994.

MORAIS, Artur Gomes de Ortografia: Ensinar e aprender. Sdo Paulo: Atica, 1995.

SOARES, Magda. Linguagem e Escola: Uma perspectiva social. Sdo Paulo, Atica,
1986.
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e PLANO DE ENSINO - Fundamentos e metodologias de ciéncias

EMENTA:

O ensino de Ciéncias Naturais: breve historico e concepgdes atuais. A Ciéncia
na Compreensado do mundo e suas transformacgdes. A construcdo de conceitos e
suas finalidades. O papel do professor no desenvolvimento do pensamento cientifico
do educando. Aprender a ensinar ciéncias nas seéries iniciais do Ensino Fundamental
— metodologia e didatica. Objetivos, conteudos, avaliagdo, recursos didaticos e
fontes de informagao. Parametros Curriculares Nacionais para o ensino de Ciéncias.
Transversalidade e interdisciplinaridade. Analise de livros didaticos de Ciéncias
Naturais.

OBJETIVO GERAL:

Compreender o ensino de Ciéncias nas séries iniciais do ensino Fundamental,
que possibilite uma pratica pedagdgica de qualidade, que proporcione o
conhecimento necessario para a interpretacdo e analise dos Parametros
Curriculares Nacionais para Ciéncias Naturais.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

1. Compreender os conteudos e objetivos do ensino de Ciéncias Naturais nas
séries iniciais do Ensino Fundamental.

2. Elaborar e executar planos e projetos de ensino de Ciéncias.

3. Confeccionar material didatico.

4. Analisar criticamente e escolher bons livros didaticos.

CONTEUDO PROGRAMATICO:

I -INTRODUCAO
Conceitos Gerais
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. Etica, Educagao e Profiss&o

O que é Ciéncia.
2.1. Concepgéo racionalista
2.2. Concepcéao empirista
2.3. Concepcgéo construtivista
O Método Cientifico.
Os critérios da verdade e conhecimento
Operacgdes intelectuais
Dificuldades no Ensino de Ciéncia

Perfil do Professor de Ciéncias

e Il - OBJETIVOS DO ENSINO DE CIENCIAS
Habilidades praticas

Habilidades intelectuais

Habilidades de comunicagao

= Il - PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS

Ambiente

Ser Humano e Saude

Recursos tecnolégicos

Temas Transversais e Ciéncias Naturais

= |V -PLANEJAMENTO

. Temas de trabalho e integracéo de conteudos

Problematizagao

Busca de informacdes em fontes variadas
3.1. Observagao

3.2. Experimentacéao

= V - CRITERIOS DE AVALIAGAO DO PROCESSO
ENSINO —~APRENDIZAGEM EM CIENCIAS

= VI - ANALISE DE LIVROS-TEXTO

. Conteudos e aspectos tedrico-metodolégicos

1.1. Que concepgdes de Ciéncias os livros manifestam?
1.2. Quais os conteudos privilegiados?
1.3. Com que rigor e acerto tais conteudos séo tratados?
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1.4. Que metodologia € empregada ou preconizada?
Experimentos/demonstracdes propostos
Os temas propostos nos diferentes capitulos do livro

3.1. Como todos os temas se articulam numa proposta local e global?

As experiéncias socioculturais e os saberes do aluno aparecem no livro
Aspectos editoriais/visuais
5.1. Ha coeréncia entre a proposta didatico-pedagdgica e o projeto
grafico?
5.2. Qualidade visual e ilustragbes
Manual do Professor
6.1. Orienta o docente em relagdo ao uso do livro didatico no processo
de ensino?

PROCEDIMENTOS DIDATICOS:

ook wh =

Aulas expositivas e dialogadas.

Estudo em grupo.

Leitura e discussao de textos impressos, auto-instrutivos.

Seminarios e audiovisuais.

Construcao e/ou uso de material ilustrativo.

Construgdo de materiais e equipamentos experimentais simples, e sua

utilizacgéo.

7. Debates e apresentagdes de pequenas experiéncias.

8. Pesquisas bibliograficas e de campo, visitas e excursdes.

9. Observacao da realidade escolar.

10.Discussao dirigida dos problemas especificos do processo ensino-
aprendizagem em Ciéncias.

ATIVIDADES DISCENTES:

SOVooNocahWN =~

Presencas.

Participacdo em sala de aula.
Seminarios.

Analise de textos.

Pesquisas Bibliograficas.
Projeto de Ensino de Ciéncias
Producéo de Material Didatico
Apresentacdes.

Analise de livros-textos

0. Atividades praticas em laboratorios.
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AVALIACAO:

12 V.A. — Composta por:
Prova escrita, nota de 0 a 100, peso 6.
Producédo em sala/presencas, nota de 0 a 100, peso 2
Pesquisa bibliografica, nota de 0 a 100, peso 2.

22 V.A. — Composta por:
Avaliacao de livros didaticos, nota de 0 a 100, peso 2.
Producédo em sala/presencas, nota de 0 a 100, peso 2
Projeto para o Ensino de Ciéncias, nota de 0 a 100, peso 6.

Exame Final — Prova escrita, nota de 0 a 100.

BIBLIOGRAFIA BASICA:

BRASIL. Ministério da Educagado e Cultura. Secretaria de Educagcao Fundamental.
Parametros Curriculares Nacionais - Primeiro e Segundo Ciclos do Ensino
Fundamental: Vol 1 - Introduc&o aos PCN. 2. ed. Brasilia-DF: MEC/SEF, 2000.

BRASIL. Ministério da Educacgédo e Cultura. Secretaria de Educacdo Fundamental.
Parametros Curriculares Nacionais: Primeiro e Segundo Ciclos do Ensino
Fundamental: Vol 4 - Ciéncias Naturais. 2. ed. Brasilia-DF: MEC/SEF, 2000.

BRASIL. Ministério da Educacédo e Cultura. Secretaria de Educacdo Fundamental.
Parametros Curriculares Nacionais: Primeiro e Segundo Ciclos do Ensino
Fundamental: Vol 8, 9 e 10 - Temas Transversais. 2. ed. Brasilia-DF: MEC/SEF,
2000.

COLL, César; TEBEROSKY, Ana. Aprendendo Ciéncias: conteudos essenciais
para o Ensino Fundamental de 12. a 4. Séries. Sao Paulo: Atica, 2000.
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BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR:

GOIAS. Secretaria de Estado da Educacdo, Cultura e Desporto. Superintendéncia
do Ensino Fundamental. Programa Curricular Minimo para o Ensino
Fundamental - Ciéncias: 12 a 82 Séries. 2 ed. Goiania-GO: SEC/GO, 1992.

BRASIL. Ministério da Educacgédo e Cultura. Secretaria de Educagédo Fundamental.
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD 2004/2005): Guia de Livros
Didaticos. Brasilia-DF: MEC/SEF, 2006.

SOUZA, Paulo Nathanael Pereira de; SILVA, Eurides Brito da Silva. Como entender
e aplicar a nova LDB - Lei 9394/96. Sao Paulo: Pioneira, 1997.

PIMENTA, Selma Garrido et al. Saberes Pedagoégicos e atividade docente. 2. ed.
Sao Paulo: Cortez, 2000.

DELIZOICOV, Demétrio; ANGOTTI, José André. Metodologia do Ensino de
Ciéncias. 2. ed. Sao Paulo, Cortez, 2000.

DELORS, Jacques. Educagao: um tesouro a descobrir. 3. ed. Sao Paulo:
Cortez/MEC-UNESCO, 1999.

OLIVEIRA, Zilma de Moraes Ramos de. Educacgao Infantil: muitos olhares. 4. ed.
Sao Paulo: Cortez, 2000.

MORIN, Edgar. Os sete saberes necessarios a Educagado do Futuro. 4. ed. Sao
Paulo: Cortez/UNESCO, 2001.

PICONEZ, Stela C. Berthold. A pratica de ensino e o estagio supervisionado.
Campinas-SP: Papirus, 1991.

RIOS, Terezinha Azevedo. Etica e Competéncia. S3o Paulo: Cortez, 1993.
BARCHIFONTAINE & PESSINI. Bioética e Saude. SP: CEDAS, 1990.

Conferéncia Mundial sobre Educacdo Superior - Declaracdo Mundial sobre
Educacdo Superior no Século XXI. Paris-Franca: 1998. Brasilia: UNESNO/CRUB,
1998.

BRONFENBRENNER, Urie. A ecologia do desenvolvimento humano:
experimentos naturais e planejados. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.
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e PLANO DE ENSINO - Fundamentos e metodologias de geografia

EMENTA:

Conhecimento geografico: historia e importédncia social. As categorias de
analise da Geografia. Caracteristicas da Geografia escolar nas séries iniciais do
Ensino Fundamental. Pardmetro Curricular Nacional para o ensino de Geografia.
Estratégias de ensino-aprendizagem para o ensino de Geografia nas séries iniciais
do Ensino Fundamental.

OBJETIVOS GERAIS:

Identificar e implementar uma abordagem critico-reflexiva dos elementos
tedricos e praticos necessarios ao ensino de Geografia nas séries iniciais,
compreendendo o estudo do espago geografico como espago social, concreto e em
constante modificagcdo que, por assim ser, requer uma analise da sociedade e
natureza e da dindmica resultante da relagao entre ambas, especialmente do espaco
urbano.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

» Reconhecer as concepc¢des tedrico-metodologicas que orientam a pratica
do ensino de Geografia;

= Implementar instrumentos e métodos interdisciplinares para o trabalho em
sala de aula nas séries iniciais;

= Analisar os Parametros Curriculares Nacionais buscando avaliar as
diretrizes oficiais e as formas de implementa-las na pratica em sala de aula.

*= Planejar, elaborar e executar programas de ensino de Geografia.

= Compreender elementos do vivido para produzir atividades praticas para o
processo ensino-aprendizagem de Geografia.
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CONTEUDO PROGRAMATICO:

e Concepcdes Tedrico-Metodoldgicas e a Pratica do Ensino de Geografia
— 0s PCNs
A importancia social do conhecimento geogréfico.

As categorias de analise da Geografia.

O ensino de Geografia nas Seéries Iniciais do Ensino Fundamental: objetivos,
conteudos, organizagéo e sequéncia.

O ensino de Geografia com uso das midias (INTERNET, Filmes, data-show)
O trabalho de campo no ensino de Geografia
Alfabetizagdo cartografica.

PROCEDIMENTOS DIDATICOS:

- Aulas dialogadas, leituras orientadas, apresentacédo e discusséo de filmes e
textos, discussbes em grupo, micro-aulas, oficinas pedagogicas, Trabalhos
praticos individuais e em grupos. Utilizacdo de sites para aulas e pesquisa em
Geografia.

AVALIACAO:

Primeira Verificagao da Aprendizagem

= Atividades em sala (0 a 25 pontos).
= Analise dos livros didaticos de geografia da rede municipal de ensino (0 a
25 pontos).
» Prova escrita individual de forma dissertativa (0 a 50 pontos).
» A média sera a soma das atividades e a prova escrita.
Segunda Verificagao da Aprendizagem

= Atividades em sala (0 a 20 pontos)
= Micro-aulas (0 a 30 pontos).
»= Oficina de alfabetizagao cartografica (0 a 50 pontos)

= Exame Final

O discente fara prova final de toda matéria ministrada durante o curso (Valor
de 0 a 100)
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ATIVIDADE DISCENTE

Atividade Pratica

e Elaboracao de proposta metodoldgica acerca do ensino de Geografia para os
anos iniciais do ensino fundamental utilizando os recursos disponiveis na
Internet.
e ApOs a elaboracédo da proposta o grupo apresentara a atividade na forma de
micro-aula.
e Preparacao de material para oficina de alfabetizagao cartografica

Pesquisa em sites:

www.ibge.gov.br (link IBGE 7 a 12 e IBGE teen)
www.observatoriogeogoias.com.br

www.goias.go.gov.br (link do SIEG)

BIBLIOGRAFIA BASICA:

ALMEIDA, Rosangela D. de; PASSINI, Elza Y. O espago geografico: ensino e
representacédo. 8. ed. Sao Paulo: Contexto, 2000.

CASTROGIOVANNI, Anténio C. (org.) Ensino de Geografia: pratica e
textualizagdes no cotidiano. Porto Alegre/RS: Meidagéo, 2000.

CAVALCANTI, Lana de Souza.Geografia e praticas de ensino. Goiania:
Alternativa, 2002.

KOZEL, Salete. FILIZOLA, Roberto. Didatica de Geografia — Memorias da Terra: o
espaco vivido. Sao Paulo: FTD, 1996 (Conteudo e Metodologia).

PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS. Histéria e Geografia. Secretaria de
Educacdo Fundamental. 22 Edi¢do. Brasilia: MEC/SEF, 1997.

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR:

CARLOS, Ana Fani Alessandri (org). A Geografia em sala de aula. Sdo Paulu:
Contexto, 1999.
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CAVALCANTI, Lana de Souza. Geografia, escola e construgdao do conhecimento.
3. ed. Campinas, SP: Papirus, 1998.

PASSINI, Elza Y, Alfabetizagao Cartografica: e o livro didatico: uma analise critica.
Belo Horizonte/MG, 1990.

PENTEADO, Heloisa D. Metodologia do ensino de Histéria e Geografia. Sao
Paulo: Cortez, 1994.

PONTUSCHKA, Nibia N. OLIVEIRA, Ariovaldo U de. Geografia em Perspectiva.
Sao Paulo: Contexto, 2002.

VALE José M. F. do et. all (org.). Escola Publica e Sociedade. Sao Paulo: E. A
Lucci, 2000.

e PLANO DE ENSINO - Fundamentos e metodologias de matematica

EMENTA:

Aprender e ensinar Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental:
Parametros Curriculares Nacionais para o ensino da matematica, transversalidade e
projetos pedagogicos.Numeros racionais: fracdes; numeros decimais; espacos e
formas; figuras planas e nao-planas; medidas. A calculadora, o tangran e os jogos
como recursos de aprendizagem de matematica.O livro didatico.

OBJETIVOS GERAIS:

Aplicar modos de ensinar Matematica de forma adequada as fases do
desenvolvimento humano, tendo como referenciais os Paradmetros Curriculares
Nacionais dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Construir conhecimentos matematicos, desenvolvendo a auto-estima e a
perseverancga na busca de solugdes.
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OBJETIVOS ESPECIFICOS:

- Analisar, interpretar e aplicar os conteudos, os materiais e o0s
procedimentos didaticos adequados a orientacdo do ensino e da aprendizagem da
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, baseando-se nos Parametros
Curriculares Nacionais.

- Formular conteudos matematicos por meio de jogos e material especifico de
matematica.

- Despertar-se para a possibilidade de que a aprendizagem da matematica
possa estar vinculada a atividades nao comuns e prazerosas.

- Construir um repertério de estratégias de calculo.

-Analisar os livros didaticos de matematica adotados nas Escolas de Anapolis.

CONTEUDO PROGRAMATICO:

1.A Matematica dos anos iniciais nos Parametros Curriculares Nacionais.
2. Os temas transversais e Projetos Pedagogicos.

3. Numeros racionais: conteudos e metodologias de aprendizagem para o ensino da
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental:

3.1. As fracdes

3.2. Os numeros decimais.

3.3. Espaco e formas

3.4. Figuras nao-planas.

3.5. Figuras planas.

3.6.Medidas
4. Trabalhando com a calculadora.
5. O Tangran como recurso de aprendizagem de Matematica.
6. Jogos que desenvolvem o raciocinio

7. O livro didatico: analise e reflexao.



108

PROCEDIMENTOS DIDATICOS

As aulas serdo ministradas em estreita conexdo com atividades praticas
manipulando material didatico o mais diversificado possivel para que possam
reformular alguns conhecimentos matematicos que ja possuem ou mesmo abordar
temas que desconhegam, por meio de:

* Aulas dialogadas;
* Discussdao de textos e aplicacao pratica;

* Confecgdo de jogos e materiais didaticos que poderado ser utilizados pelos
alunos nos Estagios e no Laboratério Pedagogico.

* Planejamento e desenvolvimento de atividades e materiais de ensino
especifico na area de matematica.

* Oficinas de matematica: elaboracao e construgdo de materiais e jogos para
a realizacao de atividades matematicas.

As aulas serao desenvolvidas em quatro etapas:

12 Etapa: Pensando juntos = Retoma todas as atividades individuais
realizadas anteriormente. Aproveitar este momento para tirar duvidas, comparar as
tarefas realizadas com as dos colegas e refletir em grupo.

22 Etapa: Trabalho em grupo = Nesse momento, o grupo entra em contato
com o conteudo e agucga o interesse pelo estudo que ird ser desenvolvido com
orientacdo de monitores.

32 Etapa: Roteiro do trabalho individual = E destinado a um maior
aprofundamento dos conteudos propostos e a questionamentos da proépria pratica
educacional.

42 Etapa: Nossas conclusbes = Esta etapa constitui o “fecho” do conteudo,
tem momento de sintese, reflexdo e producao individuais e coletivas das atividades
realizadas no decorrer de cada conteudo.

ATIVIDADES DISCENTES

- Analise dos livros didaticos adotados em Escolas do Municipio de Anapolis-
Analisar de forma critica e fundamentada os livros didaticos destinados ao ensino da
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, com producédo de relatorio
contendo texto reflexivo, entrevista com a professora e preenchimento da ficha de
avaliacdo. Essa pesquisa faz parte do projeto Integrado de Pesquisa e Pratica
Pedagogica lll.

- Leitura e interpretagéo de textos.

-Construgcédo de materiais didaticos (oficinas) para o ensino de matematica no Ensino
Fundamental.
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-Aula com monitores para atendimento individual no ensino do conteudo de
Matematica.

-Elaboracgao de plano de aula de 1° ao 5° ano, referentes aos conteudos vistos na
disciplina, utilizando o PCN com ponto de partida.(Esta atividade estara integrada ao
Estagio Curricular)

-Montagem de projeto interdisciplinar com foco na matematica usando os temas
transversais.

- Realizacdo de uma pesquisa sobre como os alunos realizam operagdes,
registrando passo a passo do seu pensamento matematico, fazendo
intervengdes significativas.

- Elaboracao de um caderno de registro contendo todas as atividades propostas.

AVALIACAO:

A avaliagdo sera continua e realizada ao longo de todo o curso considerando a
produgdo, envolvimento e desempenho de cada aluno em cada uma das
atividades previstas. Serdo adotados os seguintes instrumentos e critérios de
avaliacéo: confec¢cdo de material pedagdgico para o ensino da Matematica,
reflexdes relativas ao estudo de fundamentacao teérico-metodoldgica, trabalhos
apresentados, entrega do caderno de registro contendo todas as atividades
propostas e avaliagbes escritas.

12 V.A. — atividades diversas totalizando 50 pontos e prova escrita
envolvendo todos os conteudos desenvolvidos em sala até este momento valendo
50 pontos.

22 V. A. — atividades diversas totalizando 50 pontos e prova escrita
envolvendo todos os conteudos desenvolvidos em sala até este momento valendo
50 pontos.

Exame Final — prova escrita valendo de zero a cem.

BIBLIOGRAFIA BASICA:
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construgdo da Matematica. Sdo Paulo: FTD, 1997.

PCN — Parametros Curriculares Nacionais — Matematica Volume 3

CARRAHER,Terezinha Nunes. CARRAHER, David William. SCHLIEMANN Analdcia.
Na Vida Dez, na Escola Zero. Sdo Paulo: Cortez,1985.



110

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

BACQUET, Michelle. Matematica sem dificuldades ou como evitar que ela seja
odiada pelo aluno. Porto Alegre: Artes Médicas, 2001.

BORIM, Julia. Jogos e resolugao de problemas: uma estratégia para aulas de
matematica. Vol 6. S&o Paulo: CAEM USP, 1995.

Kamii, Constance & DeCLARK, Georgia. Reinventando a Aritmética. Papirus,
1994.

KAMII, Constance. A crianga e o numero: implicagcdes educacionais da teoria de
Piaget....Campinas: Papirus, 1984.

PARRA, C. Didatica da Matematica: reflexbes psicopedagdgicas. Porto Alegre:
Artes Médicas. 1996.
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Apéndice 1 — Prova de Conhecimento

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

MESTRADO EM EDUCACAO

(Avisos) Informacdes prévias sobre a aplicacdo deste instrumento de avaliacio

*A aplicagdo deste instrumento de avaliag¢do é parte de uma pesquisa cuja finalidade ¢ mostrar a relevancia
da didatica, das metodologias especificas ¢ dos conteudos do curriculo das séries iniciais do ensino
fundamental na formag#o profissional de professores, em cursos de pedagogia do Estado de Goias.

*Esta atividade tem interesse exclusivo para os objetivos da pesquisa, ndo tendo validade para a avaliagdo
especifica de nenhuma disciplina do curso de pedagogia desta instituigdo. Os dados coletados servirdo
apenas para realizar um estudo analitico em fun¢do dos objetivos da pesquisa.

*Nao sera revelado o nome da instituicdo nem o nome das pessoas que colaboraram em respostas a este
instrumento.

*Esperando sua colaboragdo para o desenvolvimento cientifico da area da educagdo e da didatica,
considerando sua contribui¢do o desenvolvimento da educagdo em nosso estado, desde ja meu muito
obrigada!

Bruna Cardoso Cruz — Mestranda em Educacéo.

ATIVIDADES:

LINGUA PORTUGUESA:

Qual o objetivo do estudo da Lingua Portuguesa nas séries iniciais do ensino fundamental?

a) O objetivo do ensino de lingua ¢ dar ferramentas para que os alunos dela possam fazer uso
como instrumento de comunicagao, isto &, ter a habilidade de saber adequar o seu discurso em

relagdo ao contexto em que se encontram;

b) O objetivo do ensino da lingua € oferecer estratégias de ensino que visam “treinar” a
utilizacdo de discursos, de linguagem mais culta, e isso pode ser ensinado através de

simulagdes de situagdes em que se necessitara fazer uso;
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c¢) O objetivo do ensino da lingua € de se fazer uso dos exercicios estruturais, para que o aluno
se habitue com habitos lingliisticos cultos até o ponto em que possa fazé-lo de maneira

automatica.

d) O objetivo do ensino da lingua portuguesa € fazer com que o aluno tenha consciéncia que ¢
importante aguardar o amadurecimento, tanto lingliistico quanto psicoldgico, de seus
conhecimentos para compreender conceitos abstratos.

1) Marque um X na alternativa que possui substantivos comuns:

(a) Arroz, Feijdo, Macarrdo, Carne.

(b) Sabrina, Carolina, Livia, Bianca.

(c) Marcelo, Vinicius, Paulo, Gustavo.

(d) Luiza, Alfinete, Capacete, Camila.

2) Complete as frases com r ou rr:

a) perco er b) co enteza

r

c) pé ola d) ca amujo

3) Leia o texto abaixo, em seguida responda as perguntas a seguir:

O urso e as abelhas

O urso andava pela floresta em busca de alimento quando encontrou uma arvore onde
as abelhas tinham feito sua colméia. Elas trabalhavam febrilmente, num entra-e-sai
incessante, mas o urso, faminto, comegou a farejar o tronco esperando encontrar 14 dentro um

deposito cheio de mel. Porém, uma das abelhas desconfiou das inten¢des daquele bicho
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grande, peludo e certamente mal-intencionado, e por isso deu-lhe uma ferroada daquelas,
escondendo-se depois dentro da colméia.

O urso sentiu a dor daquela picada, ficou furioso com aquilo € na mesma hora passou
a arranhar e a sacudir violentamente a arvore, pensando que daquele jeito poderia destruir a
morada das abelhas.

Mas tudo o que conseguiu foi fazer o enxame sair atrds dele para castiga-lo, s ndo
conseguindo concretizar sua inten¢do porque o urso fugiu a toda velocidade e mergulhou no

lago que ficava ali perto.

Fernando Kitzinger Dannemann — Baseado em uma fébula de

Esopo.

Qual a moral da histéria?

(a) Nao devemos desistir nunca.

(b) A unido faz a forga.

(c) E preferivel suportar a dor de um tunico ferimento, do que perder o controle e acabar todo
machucado.

(d) Antes tarde do que nunca.

4) O urso estava andando pela floresta. Por que ele se aproximou do tronco de

arvore?

5) Marque a alternativa que os conjuntos de palavras tem sentido completo:

(a) A rosa enfeitava a casa inteira.
(b) Aquela que sempre, sempre.
(c) Voar ¢ meu.

(d) Gente, eu conhego que.
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MATEMATICA:

Tendo como base os “Objetivos de Matematica para o Primeiro Ciclo do Ensino

Fundamental”, estabelecidos pelos PCNs, marque a alternativa correta:

a) Refletir sobre procedimentos de célculo que levem a ampliacdo do significado do nlimero e

das operagdes, utilizando a calculadora como estratégia de verifica¢do de resultados.

b) Interpretar e produzir escritas numéricas, levantando hipoteses sobre elas, com base na
observacdo de regularidades, utilizando-se da linguagem oral, de registros informais ¢ da

linguagem matematica.
c¢) Utilizar diferentes registros graficos — desenhos, esquemas, escritas numéricas — como
recurso para expressar idéias, ajudar a descobrir formas de resolugdo e comunicar estratégias

e resultados.

d) Utilizar procedimentos e instrumentos de medida usuais ou ndo, selecionando o mais

adequado em funcdo da situagdo-problema e do grau de precis@o do resultado.

1) Observe os agrupamentos de bolinhas e responda:

O00O00 |00O0OO0OO0O |0O0O0OO0O |OOOO0O O
o000 |©O000O0 |o0o0O0OO |00 OO O
O00O00|00000|00000 |00O0OO0OO
00000 |00000|p0000 |00 OO0 O
O00O0O0|00000|0000O0O|000O0O O
00000 |00000|0000O0|0 000 O

Quantas centenas ha nesta figura?
(a) 12
(b) 10
(c) 01
(d) 15
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2) Lucas e seus amigos colaram (por dia) 256 imagens do mosquito transmissor da dengue
nos estabelecimentos comerciais por onde passaram. Mantendo-se esse ritmo, quantas

imagens eles colardo em duas semanas?

(a) 6870
(b) 3584
(c) 512

(d) 3848

3) Observe o quadro com nomes de solidos geométricos e, também, as planificagdes
localizadas na sequéncia. Em seguida, escreva os nomes dos solidos geométricos

correspondentes as planificacdes:

Prisma de base hexagonal
Piramide de base pentagonal
Piramide de base triangular

Piramide de base quadrangular

......

C) d)

4) Analise as figuras abaixo, em seguida, responda:
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Como sdo chamadas as fragdes que ndo formam inteiros?

(a) improprias
(b) aparentes
(c) mistas

(d) préprias

5) Tendo como base as figuras no exercicio n° 4, qual figura representa 1?

2
(a) A (b)B
©C (@D
HISTORIA:

Como pode ser definida a disciplina “Historia” para as séries iniciais do ensino fundamental?

a) Processo de transformagdo onde todos os homens sdo agentes das constantes mudancgas que

0oCorrem no processo contemporﬁneo.

b) A realidade cultural de cada povo, seus habitos e costumes, suas condi¢cdes materiais ¢ a

cultura global.
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c¢) Historia € uma ciéncia humana que estuda o desenvolvimento do homem no tempo. Analisa
0s processos historicos, personagens e fatos para poder compreender um determinado periodo

historico, cultura ou civilizacio.

d) Originalmente, significa aquilo que apreende pelo olhar, aquilo que sabe, que testemunha

com seus proprios olhos os acontecimentos.

1) “Na época em que Portugal tomou posse das terras do Brasil, boa parte do litoral era
coberto por florestas. Entre tantas arvores havia uma que os povos indigenas chamavam de

ibirapitanga. Ibira significa pau e pita, vermelho”.

Tendo como base esta afirmagdo, que arvore era essa € como os europeus utilizavam-na?

(a) Era o pau-brasil, e os europeus o utilizavam para extrair um corante para o tingimento de

tecidos em seu continente.
(b) Era a cana-de-agucar, e os europeus a utilizavam para fabrica¢do de agucar e cachaga;
(c) Era o eucalipto, e os europeus o utilizavam como purificador.

(d) Era o pau-brasil, e os europeus o utilizavam para a confec¢do de instrumentos para a

pesca.

2) “Somente em 1530 teve inicio a coloniza¢do do Brasil, que se tornou um territorio
dominado por Portugal. As pessoas que moravam no Brasil eram obrigadas a obedecer ao rei

de Portugal e praticar as atividades econdmicas que interessassem a Portugal.”

Em relagdo as atividades econdmicas praticadas na €poca da colonizacdo, podemos dizer que

a primeira foi:
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(a) A mineragdo.
(b) O cultivo da cana-de-agucar.
(c) A criagdo de gado.

(d) O cultivo do café.

3) “ Os indigenas que habitavam as regides litoraneas cortavam as arvores de pau-brasil,
tiravam as folhas, carregavam as toras por mais de 20 quilometros até as feitorias e depois as
levavam até os navios. Em troca do trabalho realizado, os portugueses davam aos indigenas
produtos de pouco valor: colares de migangas, roupas coloridas, contas, pentes, espelhos,

facas e, para facilitar a tarefa, também serras e machados.

De inicio, o relacionamento entre os habitantes da terra e os portugueses foi
amistoso. Os indigenas gostavam das mercadorias que recebiam e até se ofereciam para ir
buscar o pau-brasil. Contudo, na medida em que aumentou o interesse dos europeus por essa
madeira, o trabalho indigena tornou-se fundamental, e os portugueses passaram a obrigar os

indios a realiza-lo.

A noticia da existéncia de pau-brasil na América logo se espalhou pela Europa. Os

franceses, particularmente interessados nele, passaram a freqiientar o litoral brasileiro”.

Como era chamada a troca que os portugueses faziam com os indios (trabalho X

produtos):

(a) Especiarias.

(b) Comercializagao.
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(c) Escambo.

(d) Gambira.

4) “A mineragdo atingiu o seu apogeu em meados do século XVIII. Entretanto, no final desse
mesmo século comegou a entrar em declinio, ndo pelo esgotamento das jazidas, mas pelas

dificuldades técnicas que os mineiros tinham de explorar ouro em maior profundidade”.

Na mineracdo também foi usada a mao-de-obra do escravo negro. Havia duas formas

de exploragao do ouro, quais foram elas?

(a) Degredado e extraido.
(b) Jazidas e expatriado.
(c) Banido e exilado.

(d) Faisqueira e lavra.

5) “Na medida em que os bandeirantes se espalharam, exploravam diversas areas do territorio

colonial ainda ndo desbravadas pelos colonizadores.

Por volta de 1630, os paulistas passaram também a vender indigenas como escravos para
o Nordeste acucareiro. No final do século XVII ocorreu o declinio das bandeiras de
apresamento, quando os comerciantes portugueses regularizaram o trafico de africanos para o

Brasil”.

Sabe-se que as bandeiras fazem parte do movimento populacional na coldnia, no entanto o

que foram as bandeiras?
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GEOGRAFIA:

Assinale abaixo a resposta que corresponde ao objeto de estudo da geografia:

a) O estudo da descri¢do da terra, visando conhecer a localizagdo fisica e a distribuicdo da

populacdo dos continentes, paises, cidades e areas rurais.

b) O estudo do espaco natural e seus elementos, considerando as relagdes do homem
com a natureza e as relagdes entre os seres humanos, tendo em vista a agdo humana nesse

espaco.

c¢) O estudo dos conhecimentos referentes a terra, especialmente os relacionados com a

orientacdo espacial e as coordenadas geograficas do globo terrestre.

d) O estudo dos elementos naturais tais como o espaco fisico, o clima e o relevo, visando
explicar as transformacdes climaticas e modificacdes no relevo, em funcdo dos problemas

ambientais.

1) Observe o mapa a seguir e responda:

[ Regisio Norte

O Regido Nordeste

[ Regido Centro-Oeste
[ Regido Sudeste

H Regiso sul



122

Aspectos _Geograficos: O territorio brasileiro ¢ um pais de grande extensdo

territorial, sendo considerado um verdadeiro pais-continente. Sua drea territorial o coloca
entre os maiores paises em extensdo territorial - quinto lugar. Com uma area de 8.547.403
km? ao Leste da América do Sul, limita-se ao norte com Guiana, Venezuela, Suriname e
Guiana Francesa; ao noroeste com a Colombia; ao Oeste com o Peru e a Bolivia; ao sudoeste
com o Paraguai e a Argentina; e ao sul com o Uruguai. A fronteira brasileira mais extensa ¢
com a Bolivia (3.126 km) e a menor com Suriname (593 km). Os litorais ao leste, sudeste e
nordeste do pais sdo banhados pelo Oceano Atlantico. Hoje, dos treze paises que formam a
América do Sul, o Brasil ndo tem fronteiras apenas com o Chile ¢ o Equador. Esse fato ¢
extremamente importante, pois a tendéncia do mundo moderno ¢ a formacdo de blocos
comerciais entre paises proximos, para facilitar o processo de importacdo e exportagdo de

mercadorias entre seus membros.

A divisdo regional brasileira € realizada de duas formas: através das 05 (cinco) regides
do IBGE ou a partir de 03 (trés) grandes regides geo-econdmicas. Marque a alternativa que

corresponde a estas regides:

(a) Norte, Nordeste, Sul, Sudeste e Centro-Oeste; e/ou Amazonia, Nordeste e Centro-Sul.
(b) Norte, Noroeste, Sul, Sudoeste, ¢ Centro-Oeste; e/ou Norte, Nordeste e Centro-Oeste.
(¢) Norte, Noroeste, Sul, ¢ Centro-Sul; e/ou Nordeste, Centro-Oeste e Amazonia.

(d) Norte, Amazonica, Sudeste e Centro-Oeste; e/ou Norte, Centro-Sul ¢ Amazonia.

2) O Estado que vocé mora faz divisa com quais estados brasileiros?

(a) Mato Grosso do Sul, Tocantins, Sdo Paulo, Minas Gerais e Mato Grosso.

(b) Mato Grosso, Bahia, Tocantins, Minas Gerais ¢ Mato Grosso do Sul.

(c) Mato Grosso, Tocantins, Minas Gerais, Sao Paulo e Bahia.

(d) Mato Grosso do Sul, Mato Grosso, Tocantins, Sao Paulo, Minas Gerais ¢ Maranh3o.

3) Em relagdo ao clima e as vegetagdes das regides brasileiras, relacione as colunas:
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(1) Clima: equatorial; Vegetacao: Florestas Latifoliada Amazonica.

(2) Clima: semi-arido; Vegetacdo: caatinga.

(3) Clima: tropical; Vegetagao: floresta tropical e cerrado.

(4) Clima: Sub-Tropical; Vegetagdo: Mata dos Pinhais / Pampas.

() Regiao sul () Regido centro-oeste () regido nordeste () regido norte

4) “Algumas megacidades como Nova lorque, Londres, Paris, Téquio e Sdo Paulo também
sdo consideradas cidades globais pelo Globalization and World Cities Study Group &
Network (GaWC), por interligarem-se fortemente a outros centros de influéncia econdmica

mundial.

Nos ultimos anos, tem-se verificado um notavel crescimento das megacidades em
paises subdesenvolvidos, todas enfrentando sérios problemas, como a falta de saneamento

basico, poluicdo, violéncia urbana e congestionamento, dentre outros”.

Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/Megacidade

Assinale um X na alternativa correta: “Megacidades sdo aglomeragoes urbanas que”:
(a) pertencem a paises de grande importancia no comércio mundial.

(b) alojam centros do poder mundial e sedes de empresas transnacionais.

(c) concentram mais de 50% da populagdo total, em paises pobres.

(d) tem mais de 10 milhdes de habitantes, que esteja adotada de um rapido processo de

urbanizagao.

5) Chamamos de pontos cardeais as quatro dire¢des basicas de orienta¢do: Norte, Sul, Leste e

Oeste. Esses pontos sdo desenhados em uma figura chamada Rosa-dos-ventos, que traz
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também os pontos colaterais, que sdo as dire¢des de orientagdo situadas entre os pontos

cardeais.

) |
NO : NE
0 L
so SE
S
Observe a imagem a seguir e responda:
i
MY

Supermercado

A 4

Fabrica

Farmacia

A 4

» Escola

Baseando-se onde o Sol aparece, responda:

a) A farmdcia esté situada em que diregdo?

b) A igreja estd localizada em que dire¢ado?
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¢) Se voce estivesse no supermercado e quisesse se dirigir ao campo de futebol, que direg¢do

teria de tomar?

CIENCIAS:

Marque a alternativa que contempla o estudo da disciplina de ciéncias nas séries iniciais do

ensino fundamental:

a) Ciéncias se refere a biologia e as ciéncias da Terra, em oposi¢@o as ciéncias fisicas como

astronomia, fisica e quimica.

b) A disciplina de ciéncias estuda o universo, que ¢ entendido como regulado por regras ou

leis de origem humana.
¢) A disciplina de ciéncias se refere ao seu uso no dia-a-dia, relacionado a historia natural.

d) A ciéncia é o esfor¢o para descobrir e aumentar o conhecimento humano de como a

realidade funciona.

1) Observe a afirmativa abaixo, em seguida, responda as questoes:

“Definido pela Unido Astrondémica Internacional (UAI), como um corpo celeste orbitando

uma estrela ou restos estelares que tem massa suficiente para haver rotacdo em torno de si

(através da gravidade) e, ndo tem massa suficiente para causar fusdo termonuclear, tendo,

ainda, limpado a vizinhanga de sua orbita.”

Como se chamam os corpos celestes que se veem no céu?
(a) planetas.

(b) astros.
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(c) estrelas.

(d) satélites e estrelas.

2) Qual é o nome do satélite natural da Terra?

(a) sol

(b) lua

(c) astro
(d) estrela

3) Enumere as colunas tendo como base os movimentos que a Terra faz:

Crove At —— _./_‘
T e du Camcer ;",-“-n
P of v o‘-u,c
R ‘;:“’ —-l ¥ :-a owha
\ s ‘:' -
/* =y
S \ | .l"- ]

, Y
p—————— e !

b g Ve ek
Salrich f’-namn
2224 ke - T mtoy m
et Ltnde22°8

Cytedcs
L3 ca ey
Eol et o momador
(1) Movimento de rotagdo (2) Movimento de translagao

() Durante esse movimento, a Terra gira inclinada em torno do Sol, produzindo as quatro

estacdes do ano. Esse percurso demora 365 dias para completar a volta.

() Durante esse movimento, a Terra gira em volta de si mesma, num movimento continuo

que leva 24 horas (e uns minutinhos) para se completar.
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4) Em nosso planeta ha uma variedade imensa de tipos de animais. Observe a imagem a

seguir e responda:

Que tipo de animais sdo estes apresentados na imagem?

(a) aracnideos.
(b) répteis.
(c) anfibios.

(d) insetos.

5) Tendo como base: ordem, classe, filo, reino, familia e espécie dos animais, marque a classe

que este animal pertence, classificando-o em animal vertebrado ou invertebrado:

a) Aracnideo e invertebrado.
b) Mamifero e vertebrado.
¢) Mamifero e invertebrado.

d) Anfibio e vertebrado.
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Produza um texto tendo como referencia o seguinte tema: “Os pontos fortes e fracos do

meu curso de pedagogia”.
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Apéndice 2 — Roteiro de Entrevistas

Entrevista: ldade: Sexo:

Alunos:
1 - Por que escolheu fazer pedagogia?

2 - Quais as perspectivas que vocé tem em relacdo ao exercicio da profissdo e ao mercado de
trabalho? O que espera que o curso de pedagogia te proporcione em termos profissionais?

3 — Pode me dar sua opinido sobre o curriculo da pedagogia da sua instituicdo? (Pode me dar uma
opinido sincera sobre o curso de pedagogia desta instituicdo?)

4- Gostaria que vocé fizesse um comentario sobre como estdo sendo conduzidas cada uma destas
matérias: a) didatica geral; b) contelidos e metodologias de... (ou fundamentos e metodologia de...);
c) conteldos especificos a serem ensinados nos Anos Iniciais.

5 — Pode me dizer se se sente preparada profissionalmente para ensinar na Educacdo Infantil e Anos
Iniciais?
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6- Pode me dizer, detalhadamente, como sdo trabalhados os conteldos especificos de 12 ao 5° ano
gue vao ser trabalhados na escola (Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia)?

7 — Acha necessario que o curso inclua esses conteudos especificos no curriculo?

8 — Em relacgdo a esta frase: “Ha uma interse¢ao necessdria entre os conteldos de uma disciplina e a
metodologia de ensino dessa disciplina”, pode me dizer o que pensa dessa frase?

9 - Vocé acredita que os conteudos de didatica, de fundamentos tedricos e metodoldgicos e os
conteudos especificos das disciplinas, no curso de pedagogia, correspondem as necessidades
formativas em funcdo de seu desempenho profissional nas séries iniciais do ensino fundamental? Por
qué?

10 — Qual é a contribuicdo que vocé tem sentido para sua preparagdo profissional, de disciplinas
como Sociologia da Educacao, Filosofia da Educacgao, Psicologia da Educagdo e Histéria da Educac¢do?

11 — Vocé se acha preparada profissionalmente para ensinar Arte e Educagao Fisica nos Anos Iniciais?
Qual sua opinido sobre esse assunto?
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Professor:

1 - Qual a sua formacdo inicial? (Em que area vocé é graduada?) Tem algum certificado de
especializacdo? Se tem pds-graduacao stricto sensu, qual é a area? Ha quantos anos obteve titulacao
nesses cursos?

2- Quais sdo as disciplinas que leciona nesta instituicdo?

3 — O que pensa da qualidade do curso de pedagogia desta instituicdo? Diria que ele efetivamente
prepara o aluno para o exercicio da profissdo e para o mercado de trabalho?

4- Se considera o curso de modo geral bom, poderia apontar algumas falhas que podem ser sanadas
(em fungdo de sua contribuicdo para a formacdo profissional dos alunos)?

5 — Poderia me dizer, em linhas gerais, com que competéncias profissionais seus alunos estdo saindo
do curso, com base no conteddo de sua matéria?

6 — Acha que os alunos desta instituicdo, apds se formarem, estardo preparados profissionalmente
para ensinar na Educacdo Infantil e Anos Iniciais? (Se possivel, aponte os pontos fortes e fracos deste
curso, em termos de formacao profissional).
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7 — Como tem sido trabalhada/desenvolvida a articulagdo entre a metodologia e conteldo na
disciplina que vocé trabalha?

8- Como vocé avalia o envolvimento e a motivacdo dos alunos com os conteldos da disciplina que
vocé trabalha?

9 - Como vocé lida ao longo das aulas com os métodos de ensino e métodos especificos das
disciplinas?

10 Poderia fazer um comentdrio sobre como estdo sendo conduzidas na instituicdo: a) didatica geral;
b) conteudos e metodologias de... (ou fundamentos e metodologia de...);c) conteudos especificos a
serem ensinados nos Anos Iniciais?

11 - Pode me dizer, detalhadamente, como sao trabalhados os conteldos especificos de 12 ao 5° ano
gue vao ser trabalhados na escola (Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia)?

12 — Acha necessario que o curso inclua esses conteudos especificos no curriculo?
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13 - Vocé acredita que os contetdos que vocé trabalha correspondem as necessidades e expectativas
formativas em funcdo do desempenho profissional de futuros professores nas séries iniciais do
ensino fundamental? Por qué?

14 — Qual é a contribuicdo que vocé tem sentido para sua preparacdo profissional, de disciplinas
como Sociologia da Educacdo, Filosofia da Educacdo, Psicologia da Educacdo e Histéria da Educacdo.?
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Coordenador(a):

1 - Qual a sua formacdo inicial? (Em que d4rea vocé é graduada(o)?) Tem algum certificado de

especializacdo? Se tem pds-graduacao stricto sensu, qual é a area? Ha quantos anos obteve titulacdo
nesses cursos?

2- Quais sdo as suas atribuicGes nesta instituicdo? Pode me contar um pouco de sua trajetdria
profissional?

3 - Que tipo de profissionais sua instituicdo de ensino visa formar? (Hd uma definicdo da instituicdo
sobre perfil profissional e competéncias esperadas no curso?) (Poderia me dizer, em linhas gerais,
com que competéncias profissionais seus alunos estdo saindo do curso?)

4 — Como tem conseguido a correspondéncia em Projeto Politico Pedagdgico, as ementas e plano de
ensino? Como isso acontece?

5 — Acha que os alunos desta instituicdo, apds se formarem, estardo preparados profissionalmente

para ensinar na Educacdo Infantil e Anos Iniciais? (Se possivel, aponte os pontos fortes e fracos deste
curso, em termos de formacao profissional).

6 - Como sdo trabalhados no curriculo os conteudos de didatica, e das disciplinas de Metodologia ou
Fundamentos de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histéria e Geografia?
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7- Vocé teria uma opinido formada sobre a relagdo entre os conteldos especificos e a metodologia

de ensino desses conteddos? Pode me falar um pouco sobre isso?

8 - Poderia fazer um comentario sobre como estdo sendo conduzidas na instituicdo: a) didatica geral;
b) contetddos e metodologias de... (ou fundamentos e metodologia de...);c) conteldos especificos a

serem ensinados nos Anos Iniciais?

9 - Pode me dizer, detalhadamente, como sdo trabalhados os conteldos especificos de 12 ao 5° ano
qgue vao ser trabalhados na escola (Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia)?
Acha necessario que o curso inclua esses conteudos especificos no curriculo?

10 - Os conteudos na didatica, nos fundamentos tedricos e metodoldgicos e nos conteudos
especificos das disciplinas, no curso de pedagogia, correspondem as necessidades formativas em
funcdo do desempenho profissional de futuros professores nas séries iniciais do ensino fundamental?

Por qué?

11 — Qual é a contribuicdo que vocé tem sentido para sua preparacdo profissional, de disciplinas
como Sociologia da Educacdo, Filosofia da Educacdo, Psicologia da Educacao e Histéria da Educacgdo.?




