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RESUMO - Formacao de Professores e Didatica para Desenvolvimento
Humano. O artigo discute o problema da dissociagdo e do paralelismo en-
tre dois tipos de conhecimento na formacao profissional de professores, o
disciplinar e o pedagogico. Sdo apresentadas posi¢Oes tedricas sobre esta
questdo para, em seguida, dar destaque a teoria do ensino para o desen-
volvimento humano de Davydov como alternativa ao enfrentamento do
problema. Por fim, argumenta sobre o potencial dessa teoria para a com-
preensao da necessdria conexao entre didatica, didaticas especificas e me-
todologias de ensino de modo a assegurar, no curriculo, a interpenetragdo
entre o conhecimento disciplinar e o conhecimento pedagégico.
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ABSTRACT - Teachers Education and the Didactics for Human Develop-
ment. The paper discusses the problem of decoupling and parallelism be-
tween two types of knowledge in the teacher education, the disciplinary
knowledge and the pedagogical knowledge. Theoretical positions on this
issue are presented, and next Davydov’s teaching theory to human develop-
ment is emphasized as an alternative to face the problem. Finally, it argues
for its potential to understand the necessary link between didactics, spe-
cific didactics, and teaching methodologies to assure, in the curriculum,
the interweaving of disciplinary knowledge and pedagogical knowledge.
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Introducao

Nas trés ultimas décadas ganharam destaque no Brasil estudos
sobre a formacao de professores acompanhando a tendéncia mundial
de investigacoes em torno desse tema, originados em boa parte de or-
ganismos internacionais como a OCDE, UNESCO e o Banco Mundial,
chegando a constituir o maior nimero de ensaios e pesquisas no cam-
po da educagdo (N6voa, 1992; N6voa, 2009; Perrenoud, 1993; Pimenta,
2002; Contreras, 2012; Sacristan, 2002; Gatti; Barretto; André, 2011; Gat-
ti, 2012, entre outros).

Tais investigacdes estiveram ligadas, de algum modo, a reformas
educativas implementadas em vdrios paises europeus e latino-ameri-
canos, articuladas com programas de desenvolvimento econémico e
social. Varias concepcoes de formacao se difundiram no meio educa-
cional como as do professor investigador, do professor reflexivo, do pro-
fessor intelectual critico, influenciando politicas e programas em todo
o mundo. Presentemente, varios aspectos dessa formac¢do continuam
sendo objeto de pesquisas como as politicas curriculares, a formacao
inicial e continuada, os saberes docentes, as questdes salariais e condi-
¢oes de trabalho, a preparacdo de professores para modalidades especi-
ficas de ensino, as caracteristicas da identidade profissional, etc.

Neste texto, analisa-se a dissociacdo entre o conhecimento disci-
plinar e o conhecimento pedagégico!, considerada aqui como um dos
problemas mais persistentes na organizacao dos curriculos para a for-
macao profissional de professores. A discussao desse problema no am-
bito da formacao profissional é feita com base em pesquisas que inves-
tigaram concepgoes de formacao e matrizes curriculares em relagdo a
licenciatura em pedagogia e as licenciaturas em conteudos especificos,
bem como em estudos sobre saberes docentes. Explicitado o problema,
sugere-se a teoria do ensino para o desenvolvimento humano de Da-
vydov? para elucidar as relacdes e propor formas de integracdo entre o
conhecimento disciplinar e o conhecimento didatico.

Pesquisas recentes (Gatti; Nunes, 2009; Libaneo, 2010a; Libaneo,
2010b; Libaneo, 2013) buscaram esclarecer um dos nés da formacao
profissional de professores: as dificuldades dos professores em incor-
porar e articular em seu exercicio profissional dois requisitos dessa pro-
fissdo: o dominio dos contetidos da disciplina e o dominio de saberes e
habilidades para ensinar esses contetidos. Desse modo, confirmam a
persisténcia da dissociacdo entre os conhecimentos disciplinar e peda-
gogico nos cursos de formacao de professores, a0 mesmo tempo em que
evidenciam que tal dissociacdo aparece com caracteristicas muito dife-
rentes quando se trata da licenciatura em pedagogia e das licenciaturas
em contetidos especificos. Na primeira, em que se forma o professor po-
livalente para a etapa inicial da Educacao Basica, é frequente a predo-
minancia do aspecto metodolégico das disciplinas sobre os contetidos.
Nesse caso, o sentido de pedagogico se limita a um conhecimento teori-
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co genérico e o conhecimento disciplinar se restringe a metodologia do
ensino das disciplinas, no entanto, desvinculada do contetido que lhes
dé origem, pois, como mostram as pesquisas mencionadas, aos futuros
professores ndo sdo ensinados os contetidos do curriculo do ensino fun-
damental. Nas demais licenciaturas, em que se forma o professor espe-
cialista em conteudos de certa area cientifica, h4 visivel énfase nesses
contetdos e pouca atencao a formacao pedagégica, quase sempre sepa-
rada da formacdo disciplinar. Nos dois formatos curriculares verifica-se
a dissociacao entre aspectos inseparaveis na formacdo de professores:
o conhecimento do contetido (conhecimento disciplinar) e o conheci-
mento pedagégico do contetddo (conhecimento pedagégico-didético).
As énfases sdo, portanto, invertidas: na licenciatura em pedagogia ha
supervalorizacdo do conhecimento pedagégico geralmente ndo arti-
culado aos contetdos e resultando numa formacdo demasiadamente
genérica; nas demais licenciaturas prevalece o conhecimento discipli-
nar, de cardter transmissivo e quase sempre ndo vinculado a pedagogia,
quando muito adotando uma did4tica meramente instrumental.

O que ocorre nas concepcoes formativas e nos curriculos, com
consequéncia na conduta profissional dos professores, é a crenca de que
uma coisa é o conhecimento disciplinar com sua légica, sua estrutura
e seus modos proprios de investigacdo e outra coisa é o conhecimento
pedagoégico, entendido como dominio de procedimentos e recursos de
ensino sem vinculo com o contetido e os métodos de investigacao da
disciplina ensinada.

Estas constatacgoes se refletem na falta de articulacao entre as dis-
ciplinas diddtica e diddticas especificas, estas ultimas frequentemente
reduzidas a metodologias de ensino de (Lingua Portuguesa, Ciéncias,
Matematica, etc.). As duas disciplinas compoem os curriculos de forma-
cdo de professores, mas enquanto os professores das didéticas especifi-
cas tendem a considerar dispensdvel uma didatica geral, os de didética
fazem reparos ao pouco interesse de seus colegas pelos saberes peda-
gbgicos como as teorias da educagdo, a psicologia da aprendizagem, as
teorias do ensino, e a prépria didatica. Os professores das didéticas es-
pecificas afirmam que os pedagogos ndo tém nada a fazer, pois sem co-
nhecer os contetdos especificos das matérias nada podem dizer sobre o
ensino dessa matéria. Ja os professores de didatica dirdo: ndo é possivel
alguém ensinar uma matéria desconhecendo as caracteristicas indivi-
duais e sociais dos alunos e o contexto social e cultural em que vivem,
os critérios de selecdo e organizagdo dos contetdos, o papel do ensino
na formacao da personalidade, as condigoes mais adequadas de apren-
dizagem, a elaboracdo do plano de ensino, etc. Esté claro que a busca da
unidade e interdependéncia entre a didética e as didaticas disciplinares
depende da compreensdo das relacdes entre conhecimento disciplinar
e conhecimento pedagégico, em que se realca na formacgao de professo-
res a necessdria ligacdo entre as dimensdes pedagogica e epistemologi-
cano ensino (Libaneo, 2008).
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As questdes trazidas até aqui mostram, assim, conhecidos impas-
ses que a legislacao, as politicas e diretrizes curriculares e os movimen-
tos organizados de educadores ndo tém conseguido levar a bom termo.
Pergunta-se, pois: o que explica, ap6s tantos anos de debates em torno
da formacao profissional de professores, a persisténcia da dissociacao
e do paralelismo entre conhecimentos disciplinares e conhecimentos
pedagégicos? Por que professores de conhecimentos especificos conti-
nuam mantendo certa reserva sobre o trabalho de pedagogos? Como
resolver na formacdo profissional, por um lado, a falta de dominio de
conhecimentos especificos por parte dos pedagogos e, por outro, a falta
de dominio de conhecimentos pedagégico-didéticos por parte dos pro-
fessores de conhecimentos especificos? A insuficiente formacao profis-
sional dos professores ndo estaria ligada, na licenciatura em pedagogia,
a um excesso de conhecimento pedagdgico genérico desvinculado dos
contetdos especificos e, nas demais licenciaturas, a um certo conteu-
dismo associado a deficiente formacao pedagégica? O que explica que
apo6s tantas evidéncias do baixo desempenho de alunos do ensino fun-
damental em disciplinas como Lingua Portuguesa e Matematica, os
cursos de licenciatura em pedagogia continuem sem ensinar aos futu-
ros professores os conteidos que deverdo ensinar as criancas? O que
explica a persisténcia historica dos antagonismos entre a didatica geral
e as didaticas especificas ou disciplinares? Finalmente, existem pistas
para investigar como a epistemologia das ciéncias ensinadas pode pe-
netrar no modo de trabalhar pedagogicamente/didaticamente os con-
tetdos, de forma que os conteidos/métodos de uma ciéncia sejam os
estruturantes do conhecimento pedagégico do contetido? E possivel se
pensar numa dupla determinacgdo entre formacao disciplinar e forma-
¢do pedagdgica?

Respostas a essas indagacdes requerem aportes de natureza po-
litica, sociolégica, sociocultural, institucional, mas algumas delas po-
dem ser buscadas nas formas de se conceber teoricamente a didatica.
Asrelacoes entre a formacao profissional de professores e a didatica sdo
diretas e complementares. Embora alvo de criticas e até de menospre-
70 por setores do campo académico em meio aos embates tedricos no
campo das ciéncias humanas e da educacao desde os anos 1980, a dida-
tica firma-se hoje como drea de investigacao consolidada, haja vista o
expressivo nimero de publicacdes enfocando questdes tedricas e epis-
temolégicas como a natureza do processo de ensino-aprendizagem, a
relacdo com a epistemologia das disciplinas, a articulacdo entre a di-
dética e a pesquisa cultural, as aproximacoes interdisciplinares, os sa-
beres docentes, e ainda questdes do exercicio docente como o ensino
de disciplinas, a diversidade sociocultural, a relagcdo com as tecnologias
digitais, a relacao teoria e pratica na formacado inicial e continuada (en-
tre outros, Candau, 2003; Candau, 2011; Candau, 2012; Pimenta, 1997,
Pimenta, 2002; Pimenta, 2010; Libaneo, 2008; Libaneo, 2010a; Libaneo,
2010b; Libaneo, 2011; Libaneo, 2012; Libaneo, 2014; Libaneo; Alves, 2012;
Oliveira, 1992; Oliveira, 1997; Oliveira; Pacheco, 2013; Oliveira; André,
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2003; Veiga, 1999a; Veiga, 1999b; Veiga, 2010; Veiga, 2011; André, 1997;
André, 2009; Masetto, 2000; Anastasiou; Alves, 2006; Franco, 2010; Fran-
co, 2012). A solidez desse campo investigativo se evidencia, também, na
realizacao, hd mais de 30 anos, dos encontros de didética e praticas de
ensino, a par da iniludivel presenca da disciplina praticamente em to-
dos os cursos de licenciatura do pais.

Para as intencdes deste texto a didédtica € assumida como uma dis-
ciplina pedagdgica indispensével ao exercicio profissional, constituin-
do-se referéncia para a formacao de professores a medida que investiga
0s marcos tedricos e conceituais que fundamentam, a partir das prati-
casreais de ensino-aprendizagem, os saberes profissionais a serem mo-
bilizados na acdo docente, de modo a articular na formacao profissional
a teoria e a pratica. Na relacdo de continuidade entre estudos cldssicos
e contemporaneos em didética, tem sido consensual o entendimento de
que seu objeto de estudo é o processo de ensino-aprendizagem ligado
a apropriacdo de conhecimentos, em determinados contextos, visando
a formacdo do aluno. Constitui-se, assim, como um sistema tedrico de
referéncia para dar suporte a andlise de aspectos da formacéao profissio-
nal de professores no que se refere a relagdo entre conhecimento disci-
plinar e conhecimento pedagégico.

Faz-se, a seguir, uma breve reconstituicao histérica darelagcdo en-
tre os dois tipos de conhecimento profissional buscando-se em seguida
situd-los no ambito dos estudos sobre saberes docentes. Finalmente,
discute-se a teoria de ensino para o desenvolvimento humano de Da-
vydov como um aporte a compreensdo da necessdria articulacdo entre
conhecimento dos contetidos da disciplina e conhecimento pedagégico
da disciplina bem como da didética e das diddticas disciplinares.

Uma Aproximacao Historica do Problema

Um breve olhar histérico sobre o problema permite investigar a
génese da falta do conhecimento disciplinar no curso de licenciatura
em pedagogia e a falta ou secundariza¢do do conhecimento pedag6-
gico nas licenciaturas de outras dreas de conhecimento. Damis (2002)
mostra indicios da influéncia do modelo de formacgdo de professores
instituido na Universidade de Sdao Paulo em 1938, o qual atribuia as res-
ponsabilidades de formacgao de professores a duas instancias distintas:
a dos contetidos especificos aos Institutos de ensino bésico; a dos estu-
dos pedagogicos a Faculdade de Educacao.

Diante dessas possibilidades ocorreu que, predominante-
mente nas universidades publicas e privadas, a formacao
de professores passou a ser funcao de duas unidades dis-
tintas: os institutos de ensino béasico e as faculdades de
educacao. [...] A partir deste momento [...] a implantacdo
dessa lei criou ainda a possibilidade para que a desvin-
culacao entre o contetido especifico e o contetiido peda-

Educacdo & Realidade, Porto Alegre, Ahead of print, 2015. 5



Formacao de Professores e Didatica para Desenvolvimento Humano

gbgico de formacdo do professor fosse mais acentuada
(Damis, 2002, p. 111).

Trinta anos apds, a Lei 5.540/68 (da Reforma Universitdria) esta-
beleceu que a formacéao de professores e especialistas em educacdo em
nivel superior “[...] poderia continuar na Faculdade de Filosofia ou re-
sultar de trabalhos distintos de institutos e faculdades”. Persistiu na le-
gislacdo e, certamente nos curriculos, a desvinculagdo entre o contetido
especifico e o contetido pedagégico na formagdo de professores. A situa-
¢do foi agravada com a politica de departamentalizacdo imposta pela
mesma lei: “na medida em que as disciplinas que compoem os conteu-
dos especificos e pedagégicos da docéncia foram distribuidas em varios
departamentos, a questdo da fragmentacao na formacao do professor
ficou ainda mais intensificada” (Damis, 2002, p. 112). Para a autora, es-
taria ai a origem das dicotomias até hoje ndo superadas nas diretrizes
para formacao de professores: institutos de formacao bésica-faculdades
de educacao, bacharelado-licenciatura, universidade-institutos supe-
riores de educacao, licenciatura em pedagogia-licenciaturas em conte-
udos especificos. Além disso, a despeito de vdrios instrumentos legais
tentarem corrigir as distor¢des, € comum instituicdes formadoras de
professores manterem o modelo implantado em 1939: curso de bacha-
relado em trés anos para os contetidos especificos e de licenciatura no
altimo ano (chamado 3+1), com o que se acentua a dissociacdo entre
contetdos especificos e formacao pedagégica (Damis, 2002, p. 115-117).

Saviani, ao analisar o itinerdrio histérico da formacao de profes-
sores, mostra que com a criacado dos cursos normais (0 primeiro em
1835), pratica-se um curriculo em que os professores teriam que domi-
nar os contetidos a serem transmitidos as criangas, sem levar em conta
o preparo diddtico, situagdo que vigorou até a criacdo dos Institutos de
Educacio a partir de 1932. Em 1939, foi criada a Faculdade Nacional de
Filosofia da Universidade do Brasil de onde resultou a adocdo para a
formacao de professores do “esquema 3+1”. O autor caracteriza bem a
solucdo dualista que gerou esse modelo de formagao:

Os cursos de licenciatura resultaram fortemente mar-
cados pelos contetidos culturais-cognitivos, relegando
o aspecto pedagdgico-didético a um apéndice de menor
importancia [...]. O curso de pedagogia, a semelhanca do
que ocorreu com os cursos normais, foi marcado por uma
tensdo entre os dois modelos. Embora seu objeto préprio
estivesse todo ele embebido do carater pedagégico-dida-
tico, este tendeu a ser interpretado como um contetido a
ser transmitido aos alunos antes que como algo a ser as-
similado tedrica e praticamente para assegurar a quali-
dade da acdo docente. Consequentemente, o aspecto pe-
dagégico-diddtico, em lugar de se constituir em um novo
modelo a impregnar todo o processo de formac¢ao docen-
te, foi incorporado sob a égide do modelo dos contetidos
culturais-cognitivos (Saviani, 2009, p. 147).
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Saviani explicita dois modelos de formacado: o modelo de contet-
dos culturais-cognitivos, visando o dominio especifico dos contetidos
da disciplina que o professor ird ensinar, e o modelo pedagogico-di-
dético, visando o preparo pedagogico-didatico (que acaba distorcido,
quando essas disciplinas de preparo pedagégico-didatico, como filo-
sofia, sociologia, diddtica etc., se transformam em “contetdos cultu-
rais-cognitivos”) (Saviani, 2009, p. 149). Esses modelos acabaram se
mantendo ao longo dos anos, caracterizando as diferentes concepc¢des
formativas e formatos curriculares que ainda vigoram: a licenciatura
em pedagogia manteve seu cardter generalista e a0 mesmo tempo pe-
dagégico-didético e as demais licenciaturas seu cardter “conteudista”.

Recentemente, Gatti, Barretto e André (2011, p. 9), identificam as
diferencas entre os dois percursos formativos quanto a concepcao de
formacao e a organizacao curricular:

A formacdo de professores para os anos iniciais da esco-
larizacao sempre foi separada da formacao dos professo-
res das disciplinas especificas e, por muitos anos, houve
separacdo também em nivel escolar: os primeiros eram
formados em nivel secunddrio (hoje, médio) e os segun-
dos, em nivel superior, em cursos isolados por drea de co-
nhecimento, nos chamados bacharelados. Essa condicao
deixou marcas de valor académico e social que se refletem
até nossos dias e tem implicacdes nas carreiras dos res-
pectivos docentes.

Igualmente confirmam essa situacdo ao mencionar o efeito das
diretrizes curriculares oficiais para a formacdo de professores nas li-
cenciaturas de contetidos especificos:

Mesmo com ajustes parciais propostos nessas diretrizes,
verifica-se nas licenciaturas de professores especialistas
aprevaléncia da histérica ideia de oferecimento da forma-
¢do com foco na drea disciplinar especifica, com pequeno
espaco para a formacao pedagdgica. [...| mesmo com as
orientagdes mais integradoras quanto a relacao formacao
disciplinar-formacao para a docéncia, na prética ainda se
verifica a prevaléncia do modelo consagrado no inicio do
século XX (Gatti; Barreto; André, 2011, p. 98).

Este breve recorrido histérico mostra que os impasses na forma-
cdo de professores permanecem praticamente inalterados em termos
de concepcdo formativa e formatos curriculares, sendo pouco afetada
pelas mudancas legais, pelas politicas e diretrizes curriculares oficiais
e pelas recomendacdes de movimentos de educadores.

Do breve histérico exposto, pode-se constatar que é real nos cur-
sos de formacdo de professores a separacao entre o conhecimento pe-
dagdgico e o conhecimento disciplinar, ainda que de modos diferentes
quando se analisa a licenciatura em pedagogia e as licenciaturas em
contetdos especificos. O curso de licenciatura em pedagogia continua

Educacdo & Realidade, Porto Alegre, Ahead of print, 2015. 7



Formacao de Professores e Didatica para Desenvolvimento Humano

genérico e com uma débil formacao nas metodologias, estando esta se-
parada dos contetdos especificos da educacgdo infantil e séries iniciais
do ensino fundamental, uma vez que estdo ausentes do curriculo. Por
sua vez, nos cursos de licenciatura em contetdos especificos ocorre
a prevaléncia dos contetidos das respectivas dreas de conhecimento
em detrimento da formac¢do pedagdgica, com baixo nimero de horas
na matriz curricular. No caso destes cursos, o problema nao é a énfase
dada aos contetidos especificos, mas a desarticulacdo entre a formacao
na drea especifica e a formacao para a docéncia. O conhecimento peda-
gogico e o conhecimento disciplinar correm em paralelo, dissociados,
aprofundando a desvinculacdo entre as metodologias de ensino e os
conteddos, entre métodos de ensino e métodos investigativos da ciéncia
ensinada. Em sintese, a visdo segmentada dessa relacao leva a forma-
¢do pouco s6lida dos professores na especificidade disciplinar (no caso
da licenciatura em pedagogia) e a formacao pedagoégica insuficiente e
separada dos aspectos epistemolégicos dos contetidos (no caso das de-
mais licenciaturas).

Posiﬁﬁes Tedricas Sobre Conhecimento Disciplinar e
Conhecimento Pedagoégico

Na andlise da formacao de professores, a relacdo entre conheci-
mento disciplinar e conhecimento pedagégico vem sendo tratada, mun-
dialmente, a partir de distintas posicoes sobre saberes docentes. Para o
objetivo deste artigo importa destacar as contribuicdes dos canadenses
Tardif e Gauthier (saberes da prética docente), da brasileira Pimenta
(saberes docentes), dos franceses Develay, Meirieu e Chevallard (did4ti-
cas disciplinares), dos espanhdis Ariza e Toscano (saberes do professor
em sua relacao com as dimensdes da sua pratica) e do norte-americano
Shulman (conceito de conhecimento pedagégico do contetido).

Para Tardif (2002), a pratica dos docentes compde-se de diferentes
saberes, entre os quais sao mantidas diferentes relacdes: saberes da for-
macao profissional (ciéncias da educacao e da ideologia pedagégica, ou
seja, saberes pedagogicos); saberes disciplinares (correspondentes aos
diversos campos do conhecimento); saberes curriculares (programas
curriculares expressos em objetivos, contetidos, métodos, ordenados
pela instituicdo escolar); saberes experienciais (saberes especificos de-
senvolvidos pelos professores na prética de sua profissao).

Gauthier (1998, p. 24), concebendo o magistério como “[...] um ofi-
cio feito de saberes”, formula sua visdo de saberes necessarios ao pro-
fessor para responder a exigéncias especificas de situagcdes concretas
de ensino e os identifica em cinco tipos: saberes disciplinares; saberes
curriculares; saberes das ciéncias da educacao; saberes da tradigdo pe-
dagégica; saberes da acdo pedagogica.

Pimenta (1997), em consonancia com os autores citados, propoe
trés tipos de saberes articulados entre si: o saber da matéria, isto é, o co-
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nhecimento do professor sobre a disciplina que ensina; o saber pedagé-
gico, que diz respeito ao conhecimento que resulta da reflexdo confron-
tada entre o saber da matéria e os saberes da educacdo e da didatica; o
saber da experiéncia, construido a partir das experiéncias vivenciadas
pelo professor e pelo aluno, incluindo suas representacdes sobre escola
e ensino.

Os mencionados didatas franceses abordam questdes sobre o
ensino de contetidos especificos, i.e., as didéticas disciplinares, tendo
como referéncia duas dimensdes: a natureza do saber a ensinar e a com-
preensdo da relagdo com o saber dos alunos e do professor. Tal como
expressa Develay (1993), a didatica aborda as aprendizagens a partir da
légica dos saberes e a pedagogia aborda as aprendizagens a partir da
l6gica da classe. Enquanto a diddtica volta-se prioritariamente ao modo
pelo qual os alunos se apropriam dos conhecimentos, a pedagogia volta-
-se arelacdo professor-alunos e as condi¢cdes pelas quais se concretizam
as acoes didaticas. Esse autor mostra que o professor precisa dominar
os contetidos que ensina mas, especialmente, precisa desenvolver uma
competéncia epistemoldgica para compreender a natureza do conheci-
mento, sua génese e sua estrutura.

Meirieu (1998) critica a visao tradicional do ensino em que, pri-
meiro, elege-se o contetido, em seguida o compreende e, no final, se
fazem os exercicios, dentro de uma visdo linear. Ele propde uma con-
cepcdo de ensino-aprendizagem em que os conhecimentos sejam inte-
grados no projeto do sujeito que aprende, o qual formard suas préoprias
representagoes do objeto de conhecimento. Propde, também, a formu-
lacdo de objetivos voltados para operacdes mentais a realizar (deducao,
inducao, dialética, criatividade). Importa, assim, que o professor tradu-
za os “conteudos de aprendizagem” em “procedimentos de aprendiza-
gem”, isto é, em uma sequéncia de operagdes mentais, pois, conforme
escreve, nenhum contetido existe fora do ato que permite pensé-lo, da
mesma forma que nenhuma operagdo mental funciona no vazio, isola-
da de um contetdo (Meirieu, 1998, p. 119).

Chevallard (1991) poe a questdo da relagdo entre o saber cientifi-
co e o saber ensinado introduzindo o conceito de transposicao didatica
que leva uma reorganizagdo do saber visando sua compreensao pelo
aluno. Ou seja, o trabalho que transforma um objeto de saber a ser ensi-
nado em um objeto de ensino é denominado “transposicao didética”, o
que envolve a dimensao epistemolégica do ensino.

Os espanhdis Ariza e Toscano (2001, p. 61) ao abordarem a relagdo
entre conhecimento pedagégico e conhecimento disciplinar, advertem
que embora “[...] muitos professores de nivel secunddrio tendem a se
ver mais como especialistas disciplinares do que como docentes [...],
todos os professores desenvolvem inevitavelmente um conhecimento
técito relacionado aos processos de ensino-aprendizagem”. Para eles,
professores que ensinam disciplinas cientificas percebem-se muito
mais como bidlogos, fisicos, matemadticos, etc. do que como professo-
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res, identificando seu conhecimento profissional com o conhecimento
da disciplina de sua especialidade. Acabam incorporando dois tipos de
saberes, o saber académico e o saber-fazer t4cito os quais, no entanto,
“[...] possuem caracteristicas epistemolégicas claramente diferentes”
(Ariza; Toscano, 2001, p. 61). O primeiro baseia-se nalégica cientifica da
disciplina e, com frequéncia, estd pouco relacionado a contextos hist6-
ricos, socioldgicos e metodoldgicos da producao cientifica; o segundo,
ao contrdrio, é um conhecimento tacito, pouco reflexivo, baseado na
légica do pensamento cotidiano, pouco relacionado com os conceitos e
teorias das ciéncias da educacao (Ariza; Toscano, 2001, p. 62). Falta, por-
tanto, aos professores o conhecimento pedagégico fundamentado, em
razdo do que recomendam aos professores especialistas em contetidos
especificos um conjunto de conhecimentos teérico-praticos de carater
integrador a partir de quatro dimensdes: a dimensao cientifica (disci-
plina vista desde as perspectivas logica, histérica, sociolégica e episte-
moldgica), dimensdo psicopedagoégica (questdes de ensino e aprendi-
zagem implicadas no ensino de uma disciplina), a dimensdo empirica
(saberes da experiéncia propria e dos demais professores), a dimensao
integradora (diddticas especificas) integrando as trés dimensodes ante-
riores (Ariza; Toscano, 2001, p. 66).

Shulman (2005, p. 11) aponta sete tipos de conhecimentos ne-
cessarios aos professores: conhecimento do conteiido; conhecimento
pedagdgico geral, tendo em conta especialmente aqueles principios
e estratégias gerais de manejo e organizacdo da classe que transcen-
dem o ambito da matéria; conhecimento do curriculo, com um especial
dominio dos materiais e os programas que servem como “ferramentas
para o oficio” do docente; conhecimento pedagégico do contetido: es-
pecial amdlgama entre matéria e pedagogia que constitui uma esfera
exclusiva dos professores, sua propria forma especial de compreensao
profissional; conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas; conheci-
mento dos contextos educativos, que abarcam desde o funcionamento
do grupo ou da classe, a gestdo e financiamento dos distritos escolares,
até o carater das comunidades e culturas; e conhecimento dos objetivos,
as finalidades e os valores educativos. Para esse autor, o professor “[...]
deve compreender as estruturas da matéria ensinada, os principios de
organizacao conceitual” e, ao mesmo tempo, ter o conhecimento peda-
gbgico do contetido. Descreve o conceito de conhecimento pedagoégico
do contetiddo como aquele que “[...] representa a ligacao entre a matéria
e a didatica, para compreender como determinados temas e problemas
podem ser organizados, representados e adaptados aos diferentes inte-
resses e habilidades dos alunos” (Shulman, 2005, p. 11). O autor ressalta,
ainda, que o conhecimento pedagégico do contetido é o que distingue
um excelente professor de outro que apenas sabe a sua disciplina. Este é
um professor que sabe como transformar seu conhecimento da matéria
em atividades e experiéncias que estimulam, envolvem e melhoram a
aprendizagem ativa e a compreensao dos alunos (Shulman, 2005, p. 11).

10 Educacdo & Realidade, Porto Alegre, Ahead of print, 2015.



Libaneo

Os estudos mais cldssicos mencionados, de alguma forma in-
cluem no rol de saberes profissionais o conhecimento do contetido e o
conhecimento pedagégico mas ndo sdo explicitadas formas de articu-
lacao entre eles, permanecendo como paralelos. J4 os didatas franceses
realcam as articulacdes necessdrias entre didética e epistemologia das
disciplinas, superando a separacdo entre o conhecimento disciplinar
e o conhecimento pedagogico, trazendo elementos ricos para a com-
preensdo do que significa “conhecimento pedagégico do conteido” em
articulagdo com o contetdo. E expressiva a afirmagdo de Cornu e Verg-
nioux (1992, p. 124) de que o método didatico supde o método préprio
das disciplinas ensinadas, no sentido de que “[...] o primeiro nio deve
ser acrescentado nem substituido pelo segundo, mas buscar os objetos
elementares e as formas de aplicacdo do segundo para tornar-se aces-
sivel: ele é a imaginagdo do segundo”. A abordagem de Shulman traz
substantivas contribuicdes para o conhecimento profissional do pro-
fessor, no entanto, ainda que ajude a compreender a imbricacao entre o
conhecimento disciplinar e o conhecimento pedagdgico, em sua teoria
eles tendem, também, a se manter paralelos.

Desse modo, cabe perguntar: Como integrar na formacao profis-
sional os dois tipos de conhecimento que estao dissociados e correndo
em paralelo? Como articular o conhecimento pedagégico do contetido
ao conhecimento dos contetidos/processos investigativos da ciéncia
ensinada? Como professores podem aprender a introduzir transforma-
¢des nos objetos de conhecimento de modo a suscitar motivos dos estu-
dantes para a atividade de estudo?

Presume-se que a vinculacdo mais estreita da didatica aos con-
tetidos especificos e a uma compreensao mais clara do seu papel na
orientacao do processo cognitivo do aluno poderia trazer maior credi-
bilidade ao trabalho dos pedagogos no seu papel de orientar os proces-
sos de ensino-aprendizagem dos contetidos especificos. Essa é a posi-
¢do defendida a seguir, fundamentada no aporte da teoria de ensino de
Davydov.

A Teoria do Ensino para o Desenvolvimento e a Integracao
Entre Didatica e Epistemologia das Disciplinas

A teoria do ensino para o desenvolvimento possibilita uma com-
preensdo das relagcdes entre conhecimento disciplinar e conhecimento
pedagoégico diferente das concepcdes anteriormente descritas. Ela tem
como pressuposto que a funcao preponderante da escola é a de assegu-
rar os meios para os alunos se apropriarem dos conhecimentos e, as-
sim, formarem um método teérico-conceitual de pensar e atuar. Esse
método consiste da interiorizacao de operagdes mentais e se forma por
meio de conceitos adequados em relacdo aos objetos de estudo que, en-
quanto modos de operacdo mental, sdo formados com base nos proces-
sos logicos e investigativos das ciéncias. O processo de apropriacao dos
conhecimentos na forma de conceitos requer dos alunos mudancas no
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desenvolvimento psiquico, propiciando-lhes novas capacidades inte-
lectuais para apropriacdo de conhecimentos de nivel mais complexo.
Nessa concepcdo, o conhecimento pedagégico do professor é condigcdo
necessdria para ajudar o aluno a mobilizar suas capacidades intelectu-
ais para a apropriacao dos conceitos. O professor deve nao sé6 dominar
o contetido mas, especialmente, os métodos e procedimentos investi-
gativos da ciéncia ensinada. Portanto, o conhecimento disciplinar e o
conhecimento pedagégico estdo mutuamente integrados.

Os pressupostos teoria do ensino desenvolvimental formulados
pelo psicélogo e pedagogo russo Vasili V. Davydov (1988) baseiam-se na
tradi¢do da teoria histérico-cultural iniciada com Lev S. Vygotsky. Nela,
a educacdo escolar consiste em um processo de promover aos alunos
a apropriacdo da cultura e da ciéncia desenvolvidas social e historica-
mente, como signos culturais, “instrumentos psicolégicos” que os aju-
dam a organizar seu comportamento e suas acdes, através do processo
de interiorizagdo da cultura (Vygotsky, 1984). Esta apropria¢do é con-
dicdo para seu desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral dos alunos.
Para isso, a escola cumpre sua func¢io social quando promove e amplia
o desenvolvimento dos processos psiquicos dos alunos por meio dos
contetidos atuando, desse modo, na formacao da sua personalidade. Se-
gundo Vygotsky, o aprendizado ndo é, em si mesmo, desenvolvimento
mas, se organizado corretamente, ativa processos de desenvolvimento
mental da crianca. Para ele boa instrugdo, compreendida como unida-
de de ensino-aprendizagem?, é a que se antecipa e mantém o foco na
proxima etapa do desenvolvimento, ao despertar e provocar “[...] toda
uma série de funcdes que se encontram em estado de maturagdo na
zona de desenvolvimento préoximo” (Vygotsky, 2007, p. 360), guiando o
processo de desenvolvimento.

Davydov ampliou as ideias precursoras de Vygotsky afirmando
que a educacao e o ensino atuam no desenvolvimento por meio do pro-
cesso da apropriacao do conhecimento teérico-cientifico que, por sua
vez, possibilita o desenvolvimento das capacidades e habilidades cor-
respondentes aos procedimentos légicos e investigativos de constitui-
¢do de uma drea de conhecimentos. Nesse processo, o desenvolvimento
humano integral do aluno se efetiva por meio da atividade de estudo,
cujo contetido sdo os objetos cientificos (os contetidos) a serem apro-
priados pelos alunos e reconstituidos sob a forma tedrico-conceitual,
base para a formacao de operagdes mentais. A reconstituicao e reestru-
turacao do objeto de estudo constituem o processo de internalizacdo
pelo qual os alunos modificam a estrutura de sua prépria atividade cog-
nitiva, resultando em desenvolvimento. Nesse sentido, “[...] a apropria-
¢do é o resultado da atividade empreendida pelo individuo quando ele
aprende a dominar métodos socialmente desenvolvidos de lidar com o
mundo dos objetos e a transformar esse mundo, os quais gradualmente
tornam-se o meio da prépria atividade do individuo” (Davydov; Marko-
va, 1987, p. 5).
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Para Davydov, os conceitos sdo procedimentos ldgicos do pen-
samento, isto €, modos gerais de acesso ao objeto de conhecimento os
quais vao se formando no processo de ensino-aprendizagem com base
nos processos investigativos e procedimentos l6gicos préprios de uma
ciéncia. Segundo ele, “[...] o conceito constitui o procedimento e o meio
dareproducdo mental de qualquer objeto como sistema integral; ter um
conceito sobre esse objeto significa dominar o procedimento geral de
construcdo mental deste objeto” (Davydov, 1988, p. 153). Tal procedi-
mento geral deve ser buscado na histéria da ciéncia ensinada, pois o
processo mental a ser formado pelos alunos no estudo de uma ciéncia
tem a ver com a forma de constituicdo dos objetos dessa ciéncia. Desse
modo, para compreender um conceito € preciso reconstituir seu surgi-
mento no percurso histérico da ciéncia. Para isso, o caminho didatico
para a formacao dos conceitos pelos alunos deve reproduzir ou recriar
o caminho investigativo ja percorrido pelo pensamento cientifico, de
modo que os alunos interiorizem métodos e estratégias cognitivas para
desenvolver seu préprio pensamento. Segundo Davydov:

O sujeito individual, por meio da apropriacao, reproduz
em si mesmo as formas histérico-sociais da atividade. [...]
Gragas ao processo de interiorizacao, a realizacao desta
atividade se converte em individual e os meios de sua or-
ganizacao, em meios internos (Davydov, 1988, p. 11). [...]
As criancas em idade escolar ndo criam conceitos, ima-
gens, valores e normas da moral social, mas as assimilam
no processo da atividade de estudo. Mas, ao realizar esta
atividade, elasrealizam acdes mentais semelhantes aque-
las pelas quais estes produtos da cultura espiritual foram
elaborados historicamente. Em sua atividade de estudo,
as criancas reproduzem o processo real pelo qual os in-
dividuos criam conceitos, imagens, valores e normas. Por
isso, o ensino de todas as matérias na escola deve ser es-
truturado de modo que, de forma condensada e abrevia-
da, reproduza o processo histérico real da geracao e de-
senvolvimento do conhecimento (Davydov, 1988, p. 174).

Com base nesse aporte tedrico, cabe a didatica investigar os pro-
cessos de ensino-aprendizagem na suarelacdo com contetidos especifi-
cos. Assim, o nicleo do problema didético é o conhecimento enquanto
processo mental a ser desenvolvido pelo aluno para conhecer os obje-
tos, ou seja, seu processo de formacao de conceitos. Trata-se, pois, de
uma diddtica cuja especificidade epistemoldgica é o estudo da ativida-
de de ensino-aprendizagem narelacdo com saberes, em situacoes peda-
gbgicas contextualizadas, visando ao desenvolvimento do aluno. Nessa
concepcao, é fundamental a unidade entre o aprender e o ensinar, em
que o professor atua na direcao da atividade autonoma dos alunos para
se apropriem dos produtos da cultura, da ciéncia, da arte, constituidos
ao longo da experiéncia humana. Este processo é designado mediacao
didética, isto é, mediagdo das relacdes do aluno com os objetos de co-
nhecimento (processo de ensino-aprendizagem), em contextos sociais
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e culturais concretos, em que se articulam o ensino, a aprendizagem e
o desenvolvimento dos alunos. Para isso, a didatica articula a l6gica da
organizacao dos saberes a ensinar (dimensao epistemolégica), a l6gica
dos modos de aprender (dimensao psicopedagdégica), e a logica da atua-
¢do no ensino das praticas socioculturais.

Essas consideracoes permitem evidenciar a relagdo de dependén-
cia da didética com a epistemologia das disciplinas, do que decorre que
os professores precisam nao s6 ter dominio dos resultados da ciéncia
como, também, dos procedimentos l6gicos e investigativos dessa cién-
cia, pois é dai que se originam as capacidades intelectuais a formar nos
alunos na atividade de estudo. Nesse caso, o conhecimento pedagégico
do conteddo consiste em ajudar o aluno a transformar os contetidos em
objetos do pensamento, ou seja, em conceitos teéricos. Reside ai, preci-
samente, a problemadtica da relacdo entre o conhecimento disciplinar
(conhecimento do conteudo) e o conhecimento pedagdgico na forma-
¢ao de professores, abordada a seguir.

A Integracao Entre o Conhecimento Disciplinar e o
Conhecimento Pedagégico na Formacao de Professores

Com base nas consideragdes anteriores, é possivel identificar os
pontos cardeais de uma diddtica para o desenvolvimento dos alunos.
Se a atividade de ensino-aprendizagem (instrucao) é a que promove
e amplia o desenvolvimento das capacidades intelectuais dos alunos,
trata-se de buscar tais capacidades nos procedimentos l6gicos e inves-
tigativos que deram origem ao conhecimento cientifico do qual deriva a
matéria ensinada. Isto é assim porque as operacdes mentais que levam
aos conceitos tedricos de um objeto de estudo sdo equivalentes aos pro-
cessos de investigagdo e de constituicdo da matéria, dos seus conceitos,
no desenvolvimento histérico de cada ciéncia. A culminancia da apren-
dizagem é a consolida¢do do método de pensar por conceitos teéricos
das ciéncias, o que € possibilitado aos alunos por um ensino que leve ao
processo de interiorizacao desses conceitos como meios da sua ativida-
de interna para lidar com a realidade.

O conhecimento tedrico na tradicao histérico-cultural, baseada no
materialismo histérico e dialético, ndo tem o sentido de conhecimento
especulativo desconectado da realidade. Trata-se de um conhecimento
que retine e reflete o conjunto de procedimentos l6gicos do pensamen-
to pelos quais o sujeito realiza uma reflexdo sobre as caracteristicas e
propriedades de um objeto e que constituem, ao mesmo tempo, as ope-
racdes mentais (préprias do sujeito pensante) que permitem a recons-
trucdo mental deste objeto. Pensar teoricamente é, entdo, desenvolver
processos mentais pelos quais se chega aos conceitos, estes convertidos
em instrumentos mentais para se fazer generalizacdes conceituais e
aplicé-los a problemas especificos. Tal como escreve Chaiklin:
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O conceito significa um conjunto de procedimentos para
deduzir relacdes particulares de uma relacido abstrata.
[...] A estratégia educacional basica para dar aos alunos a
possibilidade para reproduzir pensamento teérico é criar
tarefas instrucionais cujas solucdes requeiram a forma-
cdo de abstracdes substantivas e generalizacdes sobre
as ideias centrais do assunto. Esta aproximacao é funda-
mentada na ideia de Vygotsky de interiorizacdo, ou seja,
aprende-se o contetido da matéria aprendendo os proce-
dimentos pelos quais se trabalha na matéria de estudo
(Chaiklin, 1999, p. 191).

Na teoria de Davydov os contetddos de ensino sdo os conceitos
cientificos e métodos de transformacdo de objetos formados social e
historicamente a serem apropriados pelos estudantes de modo a fazer
parte de suas proprias estruturas mentais. O termo conteiidos deve ser
entendido como o conjunto de conhecimentos cientificos de uma dis-
ciplina, constituidos social e historicamente, enquanto produtos da ex-
periéncia social e histérica humana. A atividade de ensino tem seu foco,
portanto, no conhecimento, mas especialmente, no processo mental do
conhecimento, ou seja, na formacao e desenvolvimento das capacida-
des e habilidades intelectuais. Ndo se trata de conhecimentos ja pron-
tos, mas reconstituidos a partir das condicdes histéricas e epistemold-
gicas que os originaram e os tornaram essenciais. Desse modo, para
aprender um conteuddo cientifico, importa mais o dominio do processo
de sua origem e desenvolvimento na trajetéria de sua constituicdo como
objeto de conhecimento, do que o dominio apenas de seu contetido for-
mal, isto é, do seu resultado. Nos processos de ensino-aprendizagem os
estudantes, ao incorporarem o conhecimento e as habilidades relacio-
nadas com a constituicdo desse conhecimento incorporam, também, as
capacidades construidas historicamente para desenvolver a conscién-
cia e o pensamento tedricos.

Para Davydov, a aquisicao de conceitos cientificos e o desenvolvi-
mento das capacidades cognitivas e operativas, compreendidos em sua
relacdo miutua, sdao dois elementos indissocidveis do ensino-aprendiza-
gem escolar. O que estd em questdo é como o ensino pode impulsionar
o desenvolvimento das competéncias cognitivas mediante a formacao
de conceitos e o desenvolvimento do pensamento tedrico, e por quais
meios os alunos podem melhorar e potencializar sua aprendizagem.
Trata-se de saber o que e como fazer para estimular as capacidades
investigadoras dos alunos ajudando-os a desenvolver competéncias e
habilidades mentais. Em razdo disso, uma didatica a servico de uma
pedagogia voltada para a formacao de sujeitos pensantes e criticos de-
verd salientar em suas investigacoes as estratégias cognitivas gerais de
cada ciéncia pelas quais os alunos aprendem a internalizar conceitos,
competéncias e habilidades do pensar, modos de acao, que vao se con-
vertendo em meios de sua prépria atividade, a fim de analisar e resolver
problemas em situacoes concretas da vida prdtica. Davydov explicita
seu entendimento dessas questoes:

Educacdo & Realidade, Porto Alegre, Ahead of print, 2015. 15



Formacao de Professores e Didatica para Desenvolvimento Humano

O saber contemporaneo pressupde que o homem domine
o processo de origem e desenvolvimento das coisas me-
diante o pensamento tedrico, estudado e descrito pela
légica dialética. O pensamento tedrico tem seus tipos es-
pecificos de generalizacao e abstracao, seus procedimen-
tos de formacao dos conceitos e das operagdes com eles.
Justamente, a formacao de tais conceitos abre aos escola-
res o caminho para dominar os fundamentos da cultura
tedrica atual. O ensino escolar deve ser orientado para a
comunicacdo desses conhecimentos, os quais podem ser
assimilados no processo de generalizacdo e abstracao
tedricas que conduzem aos conceitos tedricos. A escola,
a nosso juizo, deve ensinar as criancas a pensar teorica-
mente (Davydov, 1988, p. 6).

Essas considerac6es mostram que conhecimento disciplinar (no
qual se incluem métodos investigativos da ciéncia ensinada) e o conhe-
cimento pedagégico (no qual se incluem os métodos de ensino) sdo in-
separaveis, pois os procedimentos pedagégicos de formacao dos pro-
cessos mentais sao derivados dos processos investigativos das ciéncias
pelos quais se chega a constituicdao de um contetido. Com efeito, as ba-
ses do conhecimento pedagdgico estdo ja presentes no conhecimento
disciplinar e o conhecimento pedagégico do contetdo estd diretamente
relacionado ao conhecimento do contetido.

Derivagoes Metodologicas para o Processo de Ensino-Aprendizagem

Na teoria do ensino para o desenvolvimento, a abordagem peda-
gbgico-didatica de um contetddo pressupde a abordagem epistemol6-
gica desse contetido. Desse modo, o primeiro principio metodolégico
relacionado com o conhecimento pedagégico do contetdo é que a for-
macao de conceitos cientificos pelos alunos resulta da apropriagdo dos
modos de pensar, investigar e atuar da ciéncia ensinada, com o que os
conceitos convertem-se em ferramentas mentais internalizadas para li-
dar com o mundo objetivo, com os outros e consigo mesmos.

As formulacdes de Davydov nos levam a afirmar que o modo de
lidar pedagogicamente com uma disciplina depende do modo de lidar
epistemologicamente com essa disciplina. Considerando que os méto-
dos de ensino sao derivados dos contetidos, pode-se afirmar, por um
lado, que os contetdos e procedimentos légico-investigativos de uma
ciéncia sdo estruturantes do conhecimento pedagégico necessario para
ensinar essa ciéncia; por outro, que os conhecimentos disciplinares re-
querem conhecimentos pedagégicos. Consequentemente, o conheci-
mento pedagégico do contetido pressupde organizar o ensino dos conte-
tudos de forma a propiciar situacdes-problema em que os alunos possam
reproduzir os procedimentos investigativos da ciéncia e, desse modo,
formarem habilidades intelectuais andlogas aqueles procedimentos.
Essa teoria prové, portanto, um fundamento explicativo mais avancado
darelagdo indissolavel entre o plano epistemolégico (da ciéncia ensina-
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da) e o plano pedagégico-didatico (do ensino dessa ciéncia), quer dizer,
entre o conhecimento disciplinar e o conhecimento pedagégico.

Derivacoes para a Formacao de Professores

Ao longo deste texto perpassou a ideia de que a escola é um lu-
gar de formacdo cultural e cientifica dos alunos em articulagdo com a
diversidade social e cultural, por um processo ensino-aprendizagem
centrado na formacao de processos psiquicos visando o desenvolvi-
mento cognitivo, afetivo e moral dos estudantes, e é nessa condi¢do que
se transforma em instancia de democratizacao e promocao da inclusdo
social. Para tanto, sao necessdrios professores com conhecimento dos
conceitos que ensinam e conhecimento pedagégico para ajudar os alu-
nos a pensar e atuar com esses Conceitos.

Na perspectiva tedrica sugerida aqui, as prdticas de formacao de
professores implicam a interpenetracdo da formacdo disciplinar e da
formacao pedagdgica, envolvendo tanto os professores das disciplinas
de contetidos quanto das disciplinas pedagogicas. Trata-se de conside-
rar, na concepc¢ao formativa, no formato curricular e nas praticas de
ensino, a perspectiva epistemoldgica e a perspectiva metodolégica, ar-
ticulando na formacao do professor a epistemologia da disciplina cien-
tifica com a didatica dessa disciplina, bem como a interconexdo entre
do contetido e com as a¢des mentais que lhes correspondem. Conforme
escreve Meirieu (1998, p. 119), “[...] nenhum contetido existe fora do ato
que permite pensd-lo, da mesma forma que nenhuma operacdo men-
tal pode funcionar no vazio”. Para isso, o professor necessita ter uma
concepgdo epistemoldgica da ciéncia que ensina, dos métodos logicos e
investigativos dessa ciéncia e das condicdes histéricas e sociais do con-
texto de producdo e aplicacao dos contetidos dessa ciéncia.

Tal constatacao atinge diretamente as concepcdes de formacao
e os formatos curriculares dos atuais cursos de formacdo de profes-
sores. Com efeito, a dissociacdo e a visdo segmentada entre conheci-
mento disciplinar e conhecimento pedagogico podem explicar uma
formacao pouco sélida na especificidade disciplinar (caso do curso de
pedagogia) ou uma formacao pedagoégica insuficiente em relagdo a re-
querimentos de um processo de ensino-aprendizagem voltado para o
desenvolvimento dos processos psiquicos dos alunos (caso das demais
licenciaturas). Falta aos planejadores desses cursos o entendimento de
que a epistemologia das ciéncias ensinadas deve penetrar no 4amago do
trabalho pedagégico com essas ciéncias, ou seja, os conteidos espe-
cificos e os procedimentos investigativos da ciéncia que ddo origem a
esses contetidos devem ser estruturantes do conhecimento pedagoégico
do conteuddo, junto com os aspectos psicopedagégicos e socioculturais.
Por um lado, o pedagogico existe para o disciplinar, por outro, o ensino
da disciplina requer o pedagdgico. Sem esta dupla determinacao, serd
invidvel qualquer tentativa de aliar ensino dos contetidos e formacao
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pedagdgica, conhecimento do contetido e conhecimento pedagdgico
do contetdo.

Ganham importancia nesse raciocinio a busca pela intersec¢ao
entre a diddtica e as didaticas especificas pois o objeto de estudo de am-
bas é o processo de ensino-aprendizagem. Ambas visam compreender
amediacdo didatica dos conteddos com foco na aprendizagem, na pro-
mocao e ampliacdo do desenvolvimento das capacidades intelectuais
dos alunos e da sua personalidade. A questdo-chave da didédtica estd em
que a ela cabe a organizacao pedagégico-didética dos contetidos em as-
sociacdo com sua andlise epistemoldgica, ou seja, a andlise do objeto
da ciéncia ensinada, seus métodos de investigacdo e os resultados da
investigacdo, junto com a andlise psicopedagdgica das condicdes de
ensino-aprendizagem. Desse modo, a didédtica enquanto ciéncia pro-
fissional do professor estd referida a, pelo menos, quatro questoes: a)
a andlise e selecdo dos contetidos que contribuem para a formacao das
capacidades cognitivas dos estudantes (conhecimento do conhecimen-
to disciplinar); b) a identificacdo de operacdes mentais (capacidades
intelectuais) mais relevantes para o desenvolvimento cognitivo, afeti-
vo e moral dos alunos; c) as formas de organizar o conhecimento para
trabalhar com os estudantes nas aulas e os meios pelos quais este co-
nhecimento pode ser melhor e mais adequadamente internalizado (co-
nhecimento pedagoégico do contetido); d) a organizacdo das situacoes
pedagoégico-didaticas. E a partir dai que ela, enquanto teoria do ensino
e aprendizagem, generaliza principios e procedimentos obtidos a partir
das ciéncias da educacao - psicologia do desenvolvimento e da apren-
dizagem, sociologia da educacdo, entre outras — e das pesquisas resul-
tantes das préprias disciplinas especificas, pondo-os a servico do pro-
cesso de ensino e aprendizagem das disciplinas. Oferece as disciplinas
especificas o que é bdsico, essencial e comum ao ensino, mas em intima
conexdo com a légica cientifica das disciplinas. Por sua vez, as didati-
cas especificas (ou disciplinares), com base nos saberes especificos com
sua estrutura conceitual e procedimentos investigativos e nos saberes
pedagodgico-didaticos sobre ensino e aprendizagem, atuam nos aspec-
tos epistemoldgicos do processo geral do conhecimento, nas peculia-
ridades epistemoldgicas de cada disciplina e nos processos externos e
internos do desenvolvimento humano e da aprendizagem. Em sintese,
as didaticas especificas tém como objeto de estudo as peculiaridades
dos processos de ensino-aprendizagem de cada uma das disciplinas, vi-
sando sua organizacao pedagdgico-diddatica, em correspondéncia com
os niveis de ensino a atender e as caracteristicas individuais e sociocul-
turais dos alunos.

Conclusao

Neste texto buscou-se explicar a inseparabilidade entre conhe-
cimento pedagégico e conhecimento disciplinar, conhecimento do
conteddo e conhecimento pedagégico-didatico do contetido, didética
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e didaticas especificas. A légica da argumentacdo desenvolvida aqui
leva a conclusdo de que um sistema de formacao de professores precisa
buscar uma unidade no processo formativo que assegure relacoes teé-
ricas e praticas mais sé6lidas entre a didética e a epistemologia das cién-
cias, rompendo com a separacao e o paralelismo entre conhecimentos
disciplinares e conhecimentos pedagégico-didaticos. Defende-se que
os curriculos de formacao profissional, em todos os niveis do ensino,
precisam assegurar que os futuros professores estejam preparados para
analisar uma disciplina cientifica em seus aspectos histéricos e episte-
molégicos; que tenham dominio da drea pedagogica em temas ligados
ao processo ensino-aprendizagem, ao curriculo, as relacoes professor-
-aluno e dos alunos entre si, aos métodos e procedimentos didaticos,
incluindo o uso da tecnologia educacional; que assumam seu papel de
educadores na formacao da personalidade dos alunos e que incorporem
na prética docente a dimensdo politica enquanto cidadaos e formadores
de cidadaos e profissionais.

Recebido em 31 de marco de 2014
Aprovado em 29 de setembro de 2014

Notas

1 Neste texto, a expressao conhecimento pedagégico inclui necessariamente o
conhecimento diddtico.

2 Estaexpressdo tem o mesmo significado de ensino desenvolvimental, tal como
empregada por V. Davydov. O termo desenvolvimental corresponde a traducao
da expressdo em inglés developmental teaching e em espanhol ensefianza de-
sarrollante, ambas traducdes do russo. As expressoes ensino desenvolvimental,
diddtica desenvolvimental e diddtica para o desenvolvimento humano serao
utilizadas aqui indistintamente.

3 Segundo Prestes, a unidade entre ensino e aprendizagem estd expressa na
palavra russa obutchenie, cuja traducdo literal é instrugdo (Prestes, 2010, p.
188). Diferentemente do significado mais estreito de mera transmissdo de co-
nhecimento, com conotagao pejorativa, a palavra se refere na lingua russa ao
processo simultaneo de instrucédo, ensino, estudo, aprendizagem, ou seja, ao
processo ensino-aprendizagem. A instrucgdo, assim, é a forma de organizacao
do processo de apropriacdo, na qual estdo implicados o ensino (o que o pro-
fessor faz) e aaprendizagem (o que o aluno faz), ou seja, o ensinar por meio da
atuacao de outra pessoa no processo de aprendizagem.

Referéncias

ANASTASIOU, Léa das Gracas Camargos; ALVES, Leonir Pessate (Org.). Proces-
sos de Ensinagem na Universidade. Joinville: Univille, 2006.

ANDRE, Marli Eliza Dalmazo Afonso de. A Producio Académica sobre Forma-
¢do Docente: um estudo comparativo das dissertagdes e teses dos anos 1990 e
2000. Revista Brasileira de Pesquisa sobre Formacao de Professores, Auténtica,
v.1,n. 1, ago./dez. 2009.

ANDRE, Marli Eliza Dalmazo Afonso de. Tendéncias no Ensino de Didatica no
Brasil. In: PIMENTA, Selma Garrido (Org.). Didatica e Formacéo de Professo-

Educacdo & Realidade, Porto Alegre, Ahead of print, 2015. 19



Formacao de Professores e Didatica para Desenvolvimento Humano

res: percursos e perspectivas no Brasil e em Portugal. Sdo Paulo: Cortez, 1997.
P. 215-230.

ARIZA, Rafael Porldn; TOSCANO, José Martin. El Saber Practico de los Profeso-
res Especialistas: aportaciones desde las didacticas especificas. In: MOROSINI,
Marilia Costa (Org.). Professor do Ensino Superior: identidade, docéncia e for-
macao. Brasilia: Plano Editora, 2001. P. 61-75.

CANDAU, Vera Mgria Ferrao. Da Didatica Fundamental ao Fundamental da Di-
datica. In: ANDRE, Eliza Dalmazo Afonso; OLIVEIRA, Maria Rita Neto Sales de
(Org.). Alternativas no Ensino de Didédtica. Campinas: Papirus, 2003. P. 71-95.

CANDAU, Vera Maria Ferrao. Diferencas Culturais, Cotidiano Escolar e Praticas
Pedagobgicas. Curriculo sem Fronteiras, Lisboa; Porto Alegre, v. 11, n. 2, p. 240-
255, jul./dez. 2011.

CANDAU, Vera Maria Ferrao (Org.). Didatica Critica Intercultural: aproxima-
¢oes. Petrépolis: Vozes, 2012.

CHAIKLIN, Seth. Developmental Teaching in Upper-Secundary School. In: HE-
DEGAARD, Mariane; LOMPSCHER, Joachim (Ed.). Learning Activity and Deve-
lopment. Arthus (Dinamarca): Aarthus University Press, 1999. P. 139-166.

CHEVALLARD, Yves. La Transposiciéon Didactica: del saber sabio al saber en-
seflado. Buenos Aires: Aique, 1991. P. 7-138.

CONTRERAS, José. A Autonomia de Professores. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

CORNU, Laurence; VERGNIOUX, Alain. La Didactique en Questions. Paris: Ha-
chette/Centre National de Documentation Pédagogique, 1992.

DAMIS, Olga Teixeira. Formacdo do Profissional de Educac¢do no Brasil: uma
perspectiva de andlise. In: VEIGA, Ilma Passos Alencastro; AMARAL, Ana Lucia
(Org.). Formacao de Professores: politicas e debates. Campinas: Papirus, 2002.
P. 97-130.

DAVYDOV, Vasily; MARKOVA, Anastasia. La Concepcién de la Actividad de
Estudio de los Escolares. In: SHUARE, Marta (Org.). La Psicologia Evolutiva y
Pedagégica en la URSS: Antologia. Moscu: Editorial Progreso, 1987. P. 316-337.

DAVYDOV, Vasily. La Ensefianza Escolar y el Desarrollo Psiquico: investigaciéon
psicolégica tedrica e experimental. Moscu: Editorial Progreso, 1988.

DEVELAY, Michel. Pour une Epistémologie des Savoirs Scolaires. Pédagogie Co-
légiale, Montreal, v. 7, n. 1, p. 35-40, out. 1993.

FRANCO, Maria Amélia Santoro. Didética e Pedagogia: da teoria do ensino a
teoria da formacao. In: FRANCO, Maria Amélia Santoro; PIMENTA, Selma Gar-
rido. Didatica: embates contemporaneos. Sdo Paulo: Loyola, 2010. P. 75-100.

FRANCO, Maria Amélia Santoro. Pedagogia e Pratica Docente. Sao Paulo: Cor-
tez, 2012.

GATTI, Bernadete Angelina; NUNES, Muniz Rossa (Org.). Formacéao de Profes-
sores para o Ensino Fundamental: estudo de curriculos das licenciaturas em
pedagogia, lingua portuguesa, matemadtica e ciéncias biol6gicas. Sao Paulo:
Fundagdo Carlos Chagas/DPE, 2009.

GATTI, Bernadete Angelina; BARRETTO, Elba Siqueira de S§; ANDRE, Marli Eli-
za Dalmazo Afonso de. Politicas Docentes no Brasil: um estado da arte. Brasi-
lia: MEC/UNESCO, 2011.

GATTI, Bernadete Angelina. Formacao de Professores no Brasil: caracteristicas
e problemas. Educacao e Sociedade, Campinas, v. 31, n. 113, p. 1355-1379, out./
dez. 2010.

20 Educacdo & Realidade, Porto Alegre, Ahead of print, 2015.



Libaneo

GATTI, Bernadete Angelina. Politicas e Praticas de Formacao Inicial de Profes-
sores: perspectivas no Brasil. In: LEITE, Yoshie Ussami Ferrari et al. (Org.). Po-
liticas de Formacao Inicial e Continua de Professores. Araraquara: Junqueira e
Marin Editores, 2012. P. 34-48.

GAUTHIER, Clermont et al. Por uma Teoria da Pedagogia: pesquisas contem-
poréaneas sobre o saber docente. Jjui: Editora Unijui, 1998.

LIBANEO, José Carlos. Didatica e Epistemologia: para além do debate entre a
didatica e as diddticas especificas. In: VEIGA, Ilma Passos Alencastro; D’AVILA,
Cristina (Org.). Profissao Docente: novos sentidos, novas perspectivas. Campi-
nas: Papirus, 2008. P. 59-88.

LIBANEO, José Carlos. Integracdo entre Diddtica e Epistemologia das Discipli-
nas: uma via para a renovacao dos contetdos da didatica. In: DALBEN, Angela
et al. (Org.). Convergéncias e Tensdes no Campo da Formacao e do Trabalho
Docente: didatica, formacao de professores, trabalho docente. Belo Horizonte:
Auténtica, 2010a. P. 81-104.

LIBANEO, José Carlos. O Ensino da Didatica, das Metodologias Especificas e
dos Contetidos Especificos do Ensino Fundamental nos Curriculos dos Cursos
de Pedagogia. Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos, Brasilia, v. 91, n. 229,
p. 562-583, set./dez. 2010b.

LIBANEO, José Carlos. O Campo Tedrico e Profissional da Didética Hoje: entre
Itaca e o canto das sereias. In: FRANCO, Maria Amélia Santoro; PIMENTA, Sel-
ma Garrido (Org.). Didatica: embates contemporaneos. Sdo Paulo: Loyola, 2011.
P. 43-74.

LIBANEO, José Carlos. O Dualismo Perverso da Escola Ptblica Brasileira: escola
do conhecimento para os ricos, escola do acolhimento social para os pobres.
Educacdo e Pesquisa, Sdo Paulo, v. 38, n. 1, p. 13-28, mar. 2012.

LIBANEO, José Carlos. Licenciatura em Pedagogia: a auséncia dos contetidos
especificos do ensino fundamental. In: GATTI, Bernadete Angelina et al. (Org.).
Por uma Politica Nacional de Formacdo de Professores. Sdo Paulo: UNESP,
2013. P. 73-94.

LIBANEO, José Carlos. Didatica e Docéncia: formagcéo e trabalho de professores da
educacao bésica. In: CRUZ, Giseli Barreto da et al. (Org.). Ensino de Didética: entre
recorrentes e urgentes questdes. Rio de Janeiro: Editora Quartet, 2014. P. 77-110.
LIBANEO, José Carlos; ALVES, Nilda (Org.). Temas da Pedagogia: didlogos entre
diddtica e curriculo. Sdo Paulo: Cortez, 2012.

MASETTO, Marcos Tarcisio (Org.). Docéncia na Universidade. Campinas: Pa-
pirus, 2000.

MEIRIEU, Philippe. Aprender... Sim, mas Como? ArtMed: Porto Alegre, 1998.
NOVOA, Antonio (Coord.). Os Professores e sua Formacio. Lisboa: Publicagdes
Dom Quixote, 1992.

NOVOA, Antonio. Professores: imagens do futuro presente. Lisboa: Educa, 2009.
OLIVEIRA, Maria Rita Neto Sales. A Reconstrucao da Didatica: elementos teori-
co-metodoldgicos. Campinas: Papirus, 1992.

OLIVEIRA, Maria Rita Neto Sales; ANDRE, Marli Eliza Dalmazo Afonso de. A
Pratica do Ensino de Didatica no Brasil: introduzindo a temdtica. In: ANDRE,
Marli Eliza Dalmazo Afonso de; OLIVEIRA, Maria Rita Neto Sales (Org.). Alter-
nativas no Ensino de Didética. 12. ed. Campinas: Papirus, 2003. P. 7-18.
OLIVEIRA, Maria Rita Neto Sales; PACHECO, José Augusto (Org.). Curriculo, Di-
dética e Formacao de Professores. Campinas: Papirus, 2013.

Educacdo & Realidade, Porto Alegre, Ahead of print, 2015. 21



Formacao de Professores e Didatica para Desenvolvimento Humano

PERRENOUD, Philippe. Praticas Pedagégicas, Profissdo Docente e Formacao:
perspectivas socioldgicas. Lisboa: Publicacdes Dom Quixote, 1993.

PIMENTA, Selma Garrido (Org.). Didatica e Formacao de Professores: percur-
sos e perspectivas no Brasil e em Portugal. Sao Paulo: Cortez, 1997.

PIMENTA, Selma Garrido. Professor Reflexivo: construindo uma critica. In: PI-
MENTA, Selma Garrido; GHEDIN, Evandro (Org.). Professor Reflexivo no Bra-
sil: génese e critica de um conceito. Sdo Paulo, Cortez: 2002. P. 17-52.
PIMENTA, Selma Garrido. Epistemologia da Prdtica: resignificando a didética.
In: FRANCO, Maria Amélia Santoro; PIMENTA, Selma Garrido. Didatica: emba-
tes contemporaneos. Sdo Paulo: Loyola, 2010. P. 15-41.

PRESTES, Zoia Ribeiro. Quando nio é Quase a Mesma Coisa: traducdes de Lev
Semionovitch Vigotski no Brasil. Campinas: Autores Associados, 2012.

SACRISTAN, José Gimeno. Tendéncias Investigativas na Formacao de Professo-
res. In: PIMENTA, Selma Garrido; GHEDIN, Evandro (Org.). Professor Reflexivo
no Brasil: génese e critica de um conceito. Sdo Paulo: Cortez Editora, 2002. P.
81-88.

SAVIANI, Dermeval. Formacgao de Professores: aspectos histdricos e teéricos do
problema no contexto brasileiro. Revista Brasileira de Educacao, Rio de Janei-
ro, v. 14, n. 40, p. 142-155, jan./abr. 2009.

SHULMAN, Lee. Conocimiento y Ensefianza: fundamentos de la nueva refor-
ma. Profesorado. Revista de Curriculum y Formacién del Profesorado, Grana-
da, v. 9, n. 2, p. 1-30, 2005. Disponivel em: <http://www.ugr.es/~recfpro/Rev92.
html>. Acesso em: 15 abr. 2012.

TARDIF, Maurice. Saberes Docentes e Formacdo Profissional. Petrépolis: Vo-
zes, 2002.

VEIGA, Ilma Passos Alencastro. A Pratica Pedagé6gica do Professor de Didatica.
10. ed. Campinas: Papirus, 1999a.

VEIGA, Ilma Passos Alencastro (Org.). Repensando a Didética. 25. ed. Campi-
nas: Papirus, 1999b.

VEIGA, Ilma Passos Alencastro. Docéncia como Atividade Profissional. In: VEI-
GA, Ilma Passos Alencastro (Org.). Profissdo Docente: novos sentidos, novas
perspectivas. 2. ed. Campinas: Papirus, 2010.

VEIGA, Ilma Passos Alencastro. Docéncia na Educacao Superior e as Didéticas
Especiais: campos em construcdo. Educacdao (UFSM), Santa Maria, v. 36, n. 3,
set./dez. 2011.

VYGOTSKY, Lev. Pensamiento y Habla. Tradugdo de Alejandro Ariel Gonzdlez.
Buenos Aires: Colihue, 2007.

VYGOTSKY, Lev. A Formacao Social da Mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1984.

José Carlos Libaneo é doutor em Filosofia e Histéria da Educacao pela PUC
Sao Paulo. Professor Titular aposentado da UFG. Professor Titular da PUC
Goids, atuando no Programa de Pés-Graduacao em Educacao. Pesquisa e
escreve sobre temas de teoria da educacao, didatica, organizacao escolar,
politicas para a escola e ministra conferéncias em congressos e encontros
realizados no pais e no exterior.

E-mail: libaneojc@uol.com.br

22 Educacdo & Realidade, Porto Alegre, Ahead of print, 2015.



