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A formacgéo e o desenvolvimento profissional de professores para atuarem na
educacdo profissional, bem como a inovacao didatica para contemplar especificidades dessa
modalidade de ensino s&o preocupagdes crescentes nos meios educativos. Um fator que
impulsiona essas preocupacdes pode ser encontrado na propria expansdo quantitativa da
educacao profissional no Brasil, e consequentemente, 0 aumento do nimero de docentes sem
formacéo pedagdgica para essa atuagao.

Nesse contexto, a presente producdo se constitui enquanto uma sintese de analises
e reflexBes tecidas durante a realizacdo de um curso experimental de pos-graduacdo lato
sensu, ocorrido no periodo de outubro de 2010 a maio de 2012, direcionado a formacao de
docentes para educacdo profissional com participantes ja atuantes na area, em exercicio de
profissdo. A investigacao objetivou identificar concep¢des dos mesmos sobre a metodologia
do curso, sobre sua prépria pratica docente, sobre aspectos basilares relacionados a
organizacdo do trabalho pedagdgico. A saber: pratica pedagogica; didatica; recursos didaticos;
metodologia; método; estratégias de ensino-aprendizagem.

Em um Ambiente Virtual de Ensino e Aprendizagem (AVEA), o curso foi
desenvolvido a distancia, a partir de uma metodologia denominada de “7 passos”, com
realizacdes de laboratorios praticos e encontros pedagdgicos presenciais. Carga horaria total
de 470 horas de duracdo, distribuidas em trés eixos, denominados de 1- Eixo de Pesquisa e
Producdo, 2 — Eixo de Experimentagdo e 3 — Eixo de Cooperacdo e Sistematizacdo. A
execucdo das atividades se deu em um periodo de 17 meses, com 20 participantes até o final
do processo. O perfil de formacdo dos sujeitos da pesquisa era de diplomados em graduacéo,
areas diversas, alguns ja especialistas, professores em exercicio de profissdo em cursos
profissionalizantes.

O processo investigativo abrangeu as interacGes relacionadas as tematicas
descritas acima, nos espagos variados do ambiente de ensino e aprendizagem (AVA): foruns,
chats, diretdrios e diarios de classe. A andlise dos discursos e dos planejamentos realizou-se
tendo em vista que tais producgdes sdo construc@es historicas; a técnica utilizada foi analise de
conteddo Bardin (1979). Pois, possibilita descrever, decompor, recompor, interpretar,
significativa e contextualmente os discursos, identificar as unidades de sentido para
construirmos uma leitura significativa da realidade pesquisada Vala (1999). O trabalho
fundamenta-se, essencialmente, no pensamento de Lib&neo (1994); Candau (2000); Freire
(2000); Pimenta (2002); SOUZA (2009); Anastasiou (2009); GIL (2011); LUCKESI (2011);
SILVA (2011).

Ao longo do curso, mediante as elaboracdes de planos de ensino, ou planos de
trabalho e ou projetos, com cerca de 20 a 24 horas aula de carga horéria cada, a organizacao
das situacdes de aprendizagens (as aulas) correspondentes aos planos ou projetos deveriam
conter sequéncias didaticas de forma a cumprir uma estruturagdo organizacional, contendo 0s
“Tpassos” orientados pelo curso. Uma vez planejada a situacdo de aprendizagem, com
previsdo dos recursos e tempo necessarios para o desenvolvimento de cada passo, o docente
executava seu planejamento em situagdo real, configuravam-se entdo os "laboratorios de



aprendizagens”. Durante a execucdo desses laboratorios, cada participante desenvolvia
producdes de relatorios e reflexdes sobre o processo. Ao final do processo, apresentagéo de
um Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), diretamente relacionado as vivéncias no curso.'

Os 7 passos metodoldgicos descritos abaixo, compdem a proposta pedagdgica do
curso, e os mesmos foram elaborados especificamente para a execugdo do mesmo, conforme
expressa Kuller (2010).

1. Contextualizacdo e mobilizacdo, momento crucial de uma sequéncia didatica. Primeiro
passo no qual o docente deve apresentar as formas que usara para situar o que vai ser
aprendido no conjunto das atividades. Momento em que o docente “encanta” o aluno
contextualiza a tematica a ser vivenciada ao longo da sequéncia, mobilizando o aprendiz,
quase sempre a partir de um desafio e/ou dindmicas de descontracdo e
integracdo/socializacdo. E realiza um levantamento preliminar do conhecimento prévio
dos alunos sobre a tematica em tela. Portanto, devera ser um momento criativo e sedutor,
ao mesmo tempo desafiador e prazeroso para o aprendiz.

2. Definicdo da atividade de aprendizagem apresenta-se de forma geral a atividade e a
forma que seré desenvolvida a fim de que os alunos alcancem a(s) meta(s) prevista(s).

3. Organizagdo da atividade de aprendizagem, o docente indica a sucessdo de fases ou
etapas da atividade de aprendizagem. Podendo definir previamente essas fases ou planeja-
las com seus alunos.

4. Coordenacdo e acompanhamento, o docente indica as formas pelas quais vai usar para
coordenar as atividades dos alunos e como vai acompanha-las para poder interferir sempre
que necessario. Podendo os alunos ser envolvidos nessas atividades de coordenagdo e
acompanhamento.

5. Avaliacdo da atividade de aprendizagem, o docente indica as formas que vai utilizar pra
que os alunos avaliem o processo e o produto da atividade de aprendizagem, depois que ela
estiver concluida.

6. Acesso a outras referéncias, o docente relaciona formas que ird propor para que seus
alunos tenham acesso a outras referéncias que versem sobre 0 mesmo problema ou desafio
gue motivou a atividade de aprendizagem. Podera indicar também algumas referéncias que
queira garantir que sejam conhecidas por seus alunos. As referéncias podem estar em
forma de texto, video, apresentacGes organizadas pelo docente ou serem obtidas através de
pesquisas ou visitas técnicas.

7. Sintese e aplicacdo, o docente indica uma ou mais formas de produzir conclusdes,
articulando a vivéncia e as outras referéncias, ou de solicitar diferentes aplicacbes do
aprendido.

Os resultados da investigacdo revelaram que os participantes, em sua totalidade,
entenderam a vivéncia dos “7 passos”, enquanto uma forma de organizagdo do trabalho
docente, em outros momentos, enquanto um recurso didatico para o planejamento dos planos
de trabalho e projetos, e ndo enquanto uma metodologia.

De um modo geral, nos espacos académicos, ao se refletir sobre o conceito de
metodologia, no campo cientifico, quase sempre se entende que a mesma € sustentada a partir



de uma visdo mais ampla, de matriz de pensamento, com concepcdes, principios e métodos,
coerentes entre si. E ao se recorrer a etimologia da palavra "Metodologia”, advinda do grego
metodos, 'metodo’, + -log(o) + ia, apresenta-se a mesma como a arte de dirigir o espirito na
investigacdo da verdade. Estudo dos métodos, especialmente dos métodos da ciéncia. No
ambito da pratica docente, ao se referir a metodologia, comumente se quer explicitar o
procedimento de execucdo da aula ou de algum projeto didatico. Descrever o "como™ foi
realizado a acdo, ou "como" devera ser. Na literatura da &rea, por vezes, encontra-se
diferenciacdo no uso do termo "metodologia” e "método™ ao se referir aos procedimentos do
docente em sua pratica, por vezes, apresentam o uso dos termos enquanto sindnimos.

A definicdo de "Método"”, do grego metodos, é o ‘caminho para chegar a um fim',
para se atingir um objetivo. Modo de proceder, um meio, maneira de agir. Assim, sobre
métodos de ensino, conforme expressa a literatura na area educacional, "a moderna Pedagogia
dispde de inimeros métodos de ensino. Convém que o professor conheca as vantagens e
limitacGes de cada método para utilizd-los nos momentos e sob as formas mais adequadas™
(GIL, 2011, p. 20). Entretanto, a limitada possibilidade de insercdo institucional dos docentes
a reflexdes sistematicas concernentes as diferencas entre método de pesquisa e método de
ensino contribui por dificultar a compreensdo e acdo pedagdgica dos mesmos. A propria
literatura da area educacional parece ndo atribuir o devido valor a essa questdo. Sendo assim,
conforme expressa a citacdo abaixo, o professor tende a adotar o modelo tradicional da
ciéncia moderna:

...pelas diferengas existentes entre 0 método de pesquisa e 0 de ensino e
pelas parcas possibilidades de refletir sistematica e institucionalmente sobre
0 processo de ensinagem, discutindo e interferindo na organizagdo
curricular, o professor acaba por adotar agdo calcada no modelo tradicional
da ciéncia moderna, tdnica essencial do modelo de ensino em que foi
formado (PIMENTA ; ANASTASIOU, 2002, p. 221-222).

Também, os resultados apontam que a concepcdo de didatica expressa pelo grupo
em foco esteve pautada e restrita a técnica, e ndo apresentando, inicialmente, clareza entre 0s
conceitos de didatica, recursos didaticos, estratégias didaticas. Porém, identificou-se que,
independente da clareza conceitual dos sujeitos, os planejamentos elaborados e executados ao
longo do curso configuraram-se enquanto satisfatorios, tanto do ponto de vista do docente
executor, quanto do ponto de vista dos discentes. Também, sob 0 mesmo "fio condutor" ao
longo do curso, os planejamentos foram estruturados a partir de principios e perspectivas
epistemoldgicas distintas.

Assim posto, constatou-se com 0 presente estudo 0 que estd expresso no
pensamento de Carvalho (2011), quando afirma que os principios nos quais originalmente
certos procedimentos foram sistematizados, ndo carregam em si a regra de sua aplicacdo. “Por
iss0, as praticas podem ser muito variadas e conflitantes” (CARVALHO, 2011, p. 312).

O fato é que, assim como a adocdo de uma ampla visdo de mundo ndo
implica uma prética pedagodgica determinada, um mesmo conjunto de
praticas escolares pode ter justificativas em perspectivas politicas,
ontolégicas ou metafisicas muito diferentes (Op cit).



Ademais, a pratica docente pode totalmente se adequar ou pode criar
possibilidades de ser subversiva emancipada de pré determinacdes do contexto no qual esta
inserida. Neste sentido, é importante destacar que, a pratica pedagogica nédo € reduzida a acao
docente (a préatica docente), ndo é reduzida especificamente a sala de aula. Na mesma linha de
pensamento de Souza (2009), ratifica-se aqui que “A pratica docente ¢ apenas uma das
dimensdes da préatica pedagogica interconectada com a pratica gestora, a préatica discente e a
pratica gnosioldgica e/ou epistemoldogica” (p. 24). Desse modo, para os fins dessa producao,
adotou-se o entendimento de pratica pedagogica enquanto praxis pedagogica.

Pensar praxis pedagogica e formacdo de professor implica a analise das
possiveis tarefas da educagdo, especificamente da educagdo escolar
(Educacédo Bésica e Educacdo Superior) no mundo contemporaneo entendido
como um mundo complexo e complicado no qual e para o qual se realizam
0s processos educacionais. A praxis pedagdgica enquanto acdes coletivas
institucionais, formal-mente organizadas, num determinado contexto
cultural, perseguindo determinada finalidade e vérios objetivos
(intencionais), bem como avaliadas e repensadas — por isso serd mais
adequado referir-se a ela como PRAXIS (KOSIK, 1976) para ndo se pensar
que estamos a nos referir a quaisquer tipos de pratica, é conformada pelas
interacbes de seus diferentes sujeitos (docentes, discentes e gestores) na
construcdo de conhecimentos ou no trabalho dos/com conteldos
pedagdgicos (pratica epistemoldgica ou gnosiolégica), contribuindo para a
formagdo humana de sujeitos sociais, na qual se inclui também, mas nem
sempre, a formag&o profissional (SOUZA, 2009, p. 28-29).

A partir das concepcdes dos participantes do curso, sobre a “metodologia dos 7
passos”, concluiu-se que esta pode se configurar enquanto uma proposta de procedimento
para organizacédo de sequéncias didaticas, possiveis de serem seguidos, independente do nivel
e ou da modalidade" de ensino, e da perspectiva pedagdgica e ou politica adotada pelo
docente em sua préatica. Nesse sentido, o presente trabalho entende a possibilidade de
sistematizacdo de sequéncias didaticas a partir dos “7 passos”, enquanto um procedimento de
gestdo do conhecimento pelo professor em ambientes de ensino e aprendizagem presencial e
ou virtual. Nesta producdo, entende-se sequéncia didatica enquanto uma organizagao
sequencial de atividades articuladas entre si, relacionadas a execuc¢do de uma aula, ou algumas
aulas, vinculadas a um plano de trabalho, ou realizacdo de um projeto.

Ao afirmar sobre a possibilidade, também ndo se nega a impossibilidade de tal
procedimento na acdo docente, uma vez que o método de ensino ou o ato de ensinar tem
especificidade prépria, e por vezes, ou quase sempre, ndo comporta modelos pré estabelecidos
com etapas a serem seguidas (cf. PIMENTA ; ANASTASIOU, 2002). Também, ao se
considerar que ha diferenca entre o processo de ensino e o processo de aprendizagem quanto
as suas finalidades e a sua abrangéncia (MORAN; MASETTO; BEHRENS, 2006), a presente
producdo expressa divergéncia de entendimento das perspectivas que se referem a existéncia
do ensino apenas quando ha o éxito na aprendizagem. De acordo com tais perspectivas, “a
énfase no processo de aprendizagem, exige que se trabalhe com técnicas que incentivem a
participagdo dos alunos...” (Idem, p.143). Desvia-se o foco do professor para o aluno, para a
busca de estratégias mais adequadas para ajuda-lo em seu processo de aprendizagem.
Vejamos abaixo um trecho elucidativo sobre:



A medida que a énfase é colocada na aprendizagem, o principal papel do
professor deixa de ser o de ensinar, e passa a ser o0 de ajudar o aluno a
aprender . Neste contexto, ‘educar ndo é a arte de introduzir ideias na
cabega das pessoas, mas de fazer brotar ideias’ (Werner ¢ Bower, 1994, p.1-
15). Nao é fazer prelecdes para divulgar a cultura, mas 'organizar estratégias
para que o aluno conheca a cultura existente e crie cultura' (Abreu e Masetto,
1995, p. 11). As preocupactes do professor que faz opcéo preferencial pela
aprendizagem passam a ser do tipo: ‘Quais as expectativas dos alunos?’ Em
que medida determinado aprendizado sera significativo para os alunos? ‘Que
estratégias serdo mais adequadas para facilitar o aprendizado dos alunos?
(GIL, 2011, p. 29)".

Polarizar o processo de ensino aprendizagem quer no olhar para processo de
ensino, quer no olhar para o processo de aprendizagem, torna-se um equivoco. Sendo assim,
optou-se pelo termo "ensinagem™ adotado por Anastasiou (2009), como sendo 0 mais coerente
para indicar essa pratica social, e para conducgdo das orienta¢fes ao longo do curso.

...indicar uma prética social complexa efetivada entre os sujeitos, professor e
aluno, englobando tanto acdo de ensinar quanto a de aprender, em processo
contratual, de parceria deliberada e consciente para o enfrentamento na
construgdo do conhecimento escolar, resultante de agdes efetivadas na, e fora
da, sala de aula (ANASTASIOU, 2009, p. 3-4).

Ainda sobre a tendéncia de polarizacdo dos processos, a partir das produgdes
analisadas ao longo do curso, compreende-se que mesmo que seja almejavel e possivel
viabilizar essa integracdo entre 0 ensino-aprendizagem, por vezes a aprendizagem né&o
acontece, mas nem por isso pode-se afirmar que ndo houve o ensino:

0 verbo ensinar conttm uma utilizagdo intencional - a intencdo da
aprendizagem - que nem sempre vem acompanhada da obtencdo da meta - a
efetiva ocorréncia da aprendizagem por parte do aprendiz (cf. Sheffler,
1974). Na ensinagem, a acdo de ensinar é definida na relacdo com a acéo de
aprender, pois, para além da meta que revela a intencionalidade, o ensino
desencadeia necessariamente a acao de aprender. Essa perspectiva possibilita
0 desenvolvimento do metodo dialético de ensinar (PIMENTA ;
ANASTASIOU, 2002, p. 205)".

Desse modo, a avaliacdo dessa aprendizagem, se comprometida com a construcao
da prépria aprendizagem, com bem afirma Luckesi (2011), atua no processo de ensinar e
aprender:

...opera sobre o processo de ensinar e aprender, tem por fungdo investigar,
segundo determinado critério, a qualidade do que estd sendo
aprendido, revelando tanto o que foi aprendido como 0 que ainda falta
aprender. Identificar o que ainda falta aprender conduz as
atividades de intervengdo,caso se tenha o desejo de obter um resultado
mais satisfatorio (LUCKESI, 2011, p.423).



Nesse contexto, destaca-se a importancia do papel docente de ndo s6 mediar como
também problematizar as diversas situagcdes de ensino-aprendizagem. Mediar significa servir
de elo, de ligacdo, de conexdo entre pélos, enquanto contributo no processo de aprendizagem
quer seja através do uso de técnicas convencionais, ou através de técnicas mais inovadoras "
(auxiliadas por recursos tecnologicos mais avangados). Na adequada selegdo e uso de recursos
didaticos", nas opcdes didaticas vivenciadas para construgdo da aula, esta enquanto espago-
tempo destinado ao ensino-aprendizagem, momento vinculado a um plano de trabalho ou
projeto.

Cada aula é uma situacdo didatica especifica, na qual objetivos e contetdos
se combinam com métodos e formas didaticas, visando fundamentalmente
propiciar a assimilagdo ativa de conhecimentos e habilidades pelos alunos.
Na aula se realiza, assim, a unidade entre ensino e estudo, como que
convergindo nela os elementos constitutivos do processo didatico
(LIBANEO, 1994, P. 178).

Problematizar o processo de ensino-aprendizagem se insere no contexto de
entender a acdo didatica em uma perspectiva critica. Ou seja, considerar 0s aspectos
filoséficos, politicos, culturais, sociais e historicos, constitutivos e impregnados na pratica
pedagogica, refletindo as relacbes entre docentes, discentes e 0s objetos do conhecimento,
"Toda proposta didatica esta impregnada, implicita ou explicitamente, de uma concepcéo do
processo de ensino-aprendizagem” (CANDAU, 2000, p. 14).

Nesse sentido, entende-se que a didatica ndo pode se limitar ao ensino de meios e
mecanismos pelos quais se pode desenvolver o processo de ensino. Muito mais do que
técnicas e procedimentos estratégicos de ensino, ou de aprendizagem, a Didatica deve revelar-
se com uma dimensdo mais ampla e critica, uma préatica educativa atrelada a um projeto
historico. Este projeto histérico ndo pode ser constituido apenas pelo educador, mas devera
ser construido coletivamente, por meio da participacdo dindmica de todos que fazem parte da
comunidade escolar. E € nesse sentido que a didatica, enquanto uma disciplina nos cursos de
formacao de docentes se destaca como sendo de significativa importancia, em cursos de formagéo
inicial e continuada"".

Desse modo, 0s conceitos de recurso didatico e de estratégia didatica, estes se
diferenciam substancialmente do conceito de didatica. O conceito de Estratégia didatica
advém do grego estratégia e do latim strategid é a arte de aplicar ou explorar os meios e
condicGes disponiveis e favoraveis com vistas ao alcance dos objetivos determinados.

....na metodologia tradicional, a principal operacdo exercida era a
memorizacdo, hoje, esta se revela insuficiente para dar conta do profissional
gue a realidade necessita. Na metodologia dialética, como ja discutido, o
docente deve  propor acbes que desafiem ou possibilitem o
desenvolvimento das operagBes mentais: para isso organiza 0S  processos
de apreensdo de tal maneira que as operacBes de pensamento sejam
despertadas, exercitadas, construidas, flexibilizadas pelas necessarias
rupturas, através da mobilizacdo, da construcdo e das sinteses, a serem
vista e revistas, possibilitando ao estudante sensagfes ou estados de
espirito carregados de vivéncia pessoal e de renovagdo. Nisso, o professor
devera ser um  verdadeiro estrategista, 0 que significa a adocdo do
termo estratégia, no sentido de estudar, selecionar, organizar e propor
melhores ferramentas facilitadoras para que o0s estudantes se apropriem do
conhecimento (ALVES; ANASTASIOU, 2011, p. 2).



O trecho destacado acima expressa a propria intencionalidade do fazer pedagdgico, na
selecdo e uso de recursos didaticos, na condugdo dos processos com vistas ao alcance dos
objetivos especificados, do alcance das metas tracadas. Nesse contexto, o entendimento da
didatica extrapola a visibilidade dos procedimentos aparentes, para analise dos fundamentos e
condigdes da pratica social de ensino-aprendizagem.

Ela investiga os fundamentos, as condicdes e os modos de realizar a
educacdo mediante o0 ensino. Sendo este uma acao historicamente situada, a
Didatica vai constituindo-se como teoria do ensino. Nao para criar regras e
métodos validos para qualquer tempo e lugar, mas para ampliar nossa
compreensdo da demandas que a atividade de ensinar produz, com base nos
saberes acumulados sobre a questdo. (..). A didatica diz, pois, das
finalidades do ensinar dos pontos de vista politico-idologicos (da relacdo
entre conhecimento e poder, conhecimento e formacdo das sociedades),
éticos (da relacdo ente conhecimento e formagdo humana, direitos,
igualdade, felicidade, cidadania) (...) (PIMENTA ; ANASTASIOU, 2002, p.
66-67).

Assim sendo, a técnica pela técnica se esvazia, a0 mesmo tempo em que toda
técnica, toda forma de procedimento, pressupBe concepcbes epistemoldgicas que 0s
sustentam. Nesse sentido, Gandin; Cruz (2006) advertem para a acdo docente, que de forma
consciente ou inconsciente, veicula uma concep¢do de educacdo a certa visdo filosofica de
homem, de sociedade e de conhecimento. Podendo essa pratica esta mais préxima ou
distanciada da proposta institucional a que faz parte.

...ndo héa processo educativo que se efetive sem um projeto social condutor
(um futuro desejavel para a sociedade); mesmo quando as pessoas ndo
tem esse projeto explicitado, e, até mesmo, quando o negam, estardo
"educando” ou ajudando o "educar-se" dentro de uma concepg¢do de homem e
de sociedade; (...) (GANDIN; CRUZ, 2006, p. 20).

Desse modo, torna-se fundamental afirmar que é de suma importancia a acao
reflexiva do docente sobre sua prépria pratica, de maneira fundamentada, considerando os
elementos historicos e contextuais nos quais esta inserido. Pois a identidade docente ndo € um
dado imutavel, estanque, externo, mas se d& na dindmica de construcdo do sujeito
historicamente contextualizado. "Considerar a préatica social como ponto de partida e como
ponto de chegada possibilita a ressignificacdo dos saberes na formacdo dos professores™
(PIMENTA ; ANASTASIOU, 2002, p. 84).

Por fim, conclui-se que a coeréncia no processo de ressignificacdo dos saberes da
experiéncia, saberes cientificos, saberes pedagdgicos, é alcancavel, se o exercicio a ser
realizado estiver inserido nos pressupostos da Pedagogia Critica, que entende a politizacdo do
professor enquanto foco do papel da didatica, enquanto exigéncia de que, como disse Paulo
Freire (2000), ensinar exige compreender que a educacdo ¢ uma forma de intervengdo no
mundo.

" - Ao refletir sobre formacdo pedagdgica dos docentes universitarios, Pimenta e Anastasiou (2002) afirmam
que " Uma preparagdao pedagogica que conduza a uma reconstrucdo de sua experiéncia pode ser altamente

mobilizadora para a revisdo e construcdo de novas formas de ensinar" (p. 250). Ainda segundo as autoras, o



didlogo entre as experiéncias, e entre as experiéncias e a histdria, o confronto da pratica com a teoria (leis,
principios e categorias de analise), num movimento de desvelar a pratica, de forma intencional,
problematizando-a em seus resultados e no préprio processo, sdo desafios e possibilidades metodoldgicas na
preparagdo pedagodgica dos docentes.

" 0s "7 passos"”, a metodologia do curso, foram estruturados especificamente para um curso de pos-
graduagdo lato sensu, direcionado a formagdo de docentes para atuarem na modalidade de Educagdo
Profissional. A proposta do curso considerou as especificidades dessa modalidade de ensino, dos sujeitos nela
envolvidos, e demandas postas a formagdo do perfil do trabalhador para atuarem na sociedade
contemporanea.

o la aprendizagem é processo e o aprendido é produto" (LUCKESI, 2011, p.423).

- Segundo as autoras, varios pensadores tem contribuido para a formulagdo do método dialético: Candau
(1986); Libaneo (1990); Benedito (1995); Vasconcelos (1995). As autoras incorporam ao seu trabalho as
contribuigdes de Vasconcelos (1995), referindo-se ao método dialético de ensino, no qual trés momentos sdo
fundamentais: a mobilizagdo para o conhecimento, a construgdao do conhecimento e a elaboragdo da sintese do
conhecimento (Cf. PIMENTA ; ANASTASIOU, 2002).

¥ - Sobre alguns exemplos de técnicas mais convencionais ou inovadoras, ver (MORAN; MASETTO; BEHRENS,
2006). Sobre principios e as relagGes presentes que norteam aulas identificadas enquanto inovadoras, ver
(SILVA, 2011). A autora, a partir dos dados de sua pesquisa, pontua e explicita principios norteadores de aulas
inovadoras, a saber: autonomia; contextualizacdo; dialogicidade; diversidade; Etica; Integralidade;
transitoriedade.

' _ Dentre os recursos didaticos mais utilizados pelo professor estdo: os quadros (de giz e branco); cartaz;
flipchart; retroprojetor; data show; aparelho de som; video e DVD.Para consulta sobre sugestdes de aulas e uso
de recursos didaticos, ver http://portaldoprofessor.mec.gov.br.

v Como tentativa de contribuir para uma ressignificacdo da didatica na atividade docente, e,

iv

consequentemente, o ensino de didatica, PIMENTA; ANASTASIOU (2002) afirmam que nos processos de
formacdo de professores, é preciso considerar a importancia dos "saberes das areas de conhecimento", dos "
saberes pedagdgicos"”, dos "saberes didaticos", dos "saberes da experiéncia”, bem como a importancia da
pesquisa sobre o ensino na formacgao de professores.
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