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RESUMO

A preocupagao basica, objeto deste estudo, & a de bus~
car na pratica pedagdgica evidéncias de uma Didatica compro=
metida com a formagao de professores'que, futuramente, irao

enfrentar uma escola em crise.

procurou-se, no dia-a-dia da sala de aula, na pratica
pedagdgica do professor de Didatica, indicios de avango, de

novo.

A orientagao metodolégica baseou-se na abordagem gua-
1itativa. O trabalho de campo dependeu da articulagao de di-
ferentes formas de coleta de dados: entrevigtas coOl professo-
res e alunos, observagao ey sala de aula, aplicagéo de ques-

tionarios e anilise de documentos técnico-pedagdgicos.

Como interlocutores da pesguisa, foram entrevistados
vinte e sete (27) professores de Did&tica e oitenta e  nove
(89) alunos de cursos de Pedagogia e Licenciaturas de cince

(5) Universidades, dos Estados de Sao Paulo e Minas Gerais.

Em geral, © que s¢€ percebeu foi uma dissociag&o entre
a Didatica vivida e percebida pelo aluno nas aulas desta dis-
ciplina e o discurso dos professores sobre o que deveria ser

a Diditica na formagao docente.

se, de um lado a pratica pedagdgica de muitos profes-
sores contrariou 0OS pressupostos de uma Pedagogia Critica, por
outro, possibilitou identificar elementos que indicaram algum

avango na direcao de uma proposta reflexiva e critica.



Xiv

adentrando cuidadosamente a pratica pedagbgica dos
professores de Didatica, fol possivel fazer algumas anotagoes
sobre pontos bisicos e que poderao constituir — em indicacgoes
necessirias & construgdo de uma Diddtica comprometida com &

formagao do professor. Assim, uma Didatica comprometida deve:

a) estar engajada em uma proposta critica de formacgao do pro-
fessor, calcada no pressuposto de que a educagac & parte
integrante do sistema sdcio-econdmico e politico, que valo-
riza o pedagdgico, procurando situa~lo dentro de uma pers-—
pectiva globalizadora. Dentro dos limites de sua agdo, a
pDidatica desempenha papel fundamental ao propiciar ao futu-

ro docente a capacidade de percekber a escola, o ensing e, mais

(o

especificamente, a sala de aula, nao apenas come ela &, mas

o gue ela poderia sera partir do gue, concretamente, &;

b) buscar a superagao das dicotomias entre:; teoria-pratica,

tdcnico-politico, conteldo-forma, professor-aluno, ensino-

pesgquisa.



PARTE I

CONSIDERAGOES INTRODUTORIAS



"p prética de pensar a pratica €
a melhor maneira de aprender a
pensar certo. 0O pensamento que
ilumina a pratica & por ela
jluminado tal como a pratica
que ilumina o pensamento & por
ele iluminado.”

Paulo Freire



CONSIDERAGOES INTRODUTORIAS

1. As origens deste estudo

HA algum tempo procuro delinear um estudo, tendo como
foco central a analise da pratica pedagdgica do professor de

Didatica.

Por tras desse interesse, havia o pressuposto de que ©
professor de Didatica deveria ter um idedrio pedagdgico rela-
cionado com a préatica que ele desenvolve no dia-a-dia da sala

de aula e em outros momentos de sua atividade deocente.

A escolha do tema estd ligada a minha trajetdria pxro-
fissional, iniciada em 1958, como professora primaria, em um
Jardim de Infinciat que atendia criangas das camadas mais po-
pres da populagao. Concomitantemente, passei a ministrar au-
las de Didatica Geral nc Curso Normal e, posteriormente, na

Licenciatura de Educagao Fisica.

As reflexdes e buscas que realizei como professora de
Didatica nos cursos de formagao de professores a nivel de 29
a 3¢ Grausz, foram, até certo momento, de cunho individual e

técnico.

l1ardim de Infancia de Aplicagao do Instituto de Educagdo de Goias, manti-
do pelo Governo Estadual.

2Professora de Didatica Geral no Curso Normal do Imstituto de Educagao de
Coids, de 1963 a 1972 e na Licenciatura de Educagao Fisica, mna Escola
Superior de Educagaoc Fisica de Goias, de 1969 a 1974.



A tentativa da passagem de uma perspectiva predominante-
mente técnica para uma perspectiva critica deu-se no momento
em que comecei a compreender a educagao e suas relagoes com a
sociedade e a entender o seu papel contraditorio, ou seja, ao
mesmo tempo reprodutor e legitimador das desigualdades socilais,
efetuado pela inculcagao ideoldgica e modificador das condi-

=~ 3
¢goes sociais”.

procurei uma abordagem de Didatica dentro de uma pers-
pectiva critica, a fim de atender is minhas dividas e  inquie-
tacoes acerca de seu contelido e como fazé-la corresponder as
necessidades dos professores que futuramente atuarao numa esco-

la em crise4.

As tentativas tedricas que fazem criticas & escola como
instituicBo e 3 sua fungdo na sociedade nio atenderam ds inguie-

tagbes levantadas em minha pratica pedagdgica.

Se estas teorias, por um lado, tiveram o mérito de colo-
car em evidédncia o comprometimento da educagio com as camadas
economicamente favorecidas, por outro lado, nao se empenharam
em apresentar uma proposta pedagbgica. De certa forma, elas
disseminaram uma atitude de pessimismo e apatia entre nods, edu-
cadores, ante a perspectiva de se encontrar possiveis alterna-

tivas para a escola, como instituigao da sociedade.

pelo seu carater reprodutivista, essas teorias explicam
a razao do suposto fracasso, pois a escola capitalista, como

instrumento de reprodugdo das relagdes de produgac, reproduz a

3coordenadora da Area de Assuntos Pedagogicos do ex-Departamento de Ensino
Madio do MEC e Subsecretaria do Ensino Regular da Secretaria de Ensino de
i0 e 20 Graus do MEC, no periodo de 1974 a 1981.

AProfessora da Universidade Federal de Uberl3andia, responsavel pela disci-
plina Didatica nas Licenciaturas,



dominagaoc e a exploragao. O seu aparente fracasso representa

portanto, o éxito da escola.

Em contrapartida, surgem propostas no sentido de Jlutar

contra a seletividade e o rebaixamentec da qualidade do ensino
“qars pr upcs\‘m

das escolas e, mais especificamente,aas piklicas,Yapontam para

uma pedagogia articulada com os interesses populares e preo-

cupada com o seu bom funcionamento. Uma escola atenta nao so-

mente ac acesso do aluno, mas que leve em consideragdo também

sua permanencia e a qualidade do ensino por ela ministrado.

De certo modo, tanto as acﬁsaéées’veementes feitas em
relacao a baixa produtividade da escola, gquanto as tentativas
de superacgaoc da crise, fizeram-me rever a minha pratica peda-
gbgica de forma mais questionadora e menos ingénua e levaram-
-me a reconhecer a possibilidade de mudangas na nossa escola,

através do trabalho dentro da sala de aula.

Ha, portanto, muito trabalho a ser realizado pelo DPTYO-
fessor, uma vezZ gue a populagao reivindica uma escola plblica,
gratuita e de melhor gqualidade:

"ela & aspirada por parcelas significativas da populagao
como forma de melhoria de vida, pela possibilidade que
nela distinguem de maior participagac na cultura ou na
politica, ou de melhor obtencao de emprego. A  T1OSSO
ver, & neste papel que ela pode contribuir — dentro de
uma dinfmica social mais ampla — para um processo de
mudanca estrutural”. (Mello, 1983:72).

Nesse sentido, & de grande importancia a escola como lu-
gar de exercicio da pratica pedagégica. Se & lugar de trans-
missio e inculcacgio idecldgica, &, também, ao mesmo tempo, o
espago de que o professor dispde para atuar como agente de mu-

dancas, & um lugar de luta. E essa luta se manifesta antes,

durante e depois do trabalho pedagdbgico. Para Snyders:



"... lutar para dispor de professores formados, classes pouco
mmerosas, nao mais de ... alunos por classe, lutar para des—
mistificar as matérias transmitidas, € a0 mMesmO tempe  denune
ciar a incompatibilidade destes objetivos com o poder atual e
cbter de imediato, sem qualquer diivida, alguns éxitos. Na
escola como no mundo operario, os &xitos parciais sac condi-
¢Oes REVOLUCTONARIAS do exito, pois sdo elas que consolidam a
combatividade". (Snyders, 1981:105).

A formacdo técnica e politica do professor se torna  im-
portante para a efetivacdo de "exitos parciais", principalmente
aqueles relacionados com a organizagao de seu trabalho. Isto en-
volve as decisoes de definir objetivos e selecao de meios ade-
gquados para © desenvolvimento do seu processo de ensino, ou se-
ja, seleciocnar conteilido, metodologia e recursos de ensino e ava-
liagao mais condizentes com a realidade da escola e da clientela
escolar. Envolve ainda, a participagéo nas decisGes mais amplas
da escola — selecionando criticamente as orientagdes emanadas
de hierarquias superiores, que procuram direcionar e ocrdenar a
pratica pedagbgica dos professores, — 2 compreensao das rela-

cOes entre escola e cociedade e a analise das condigGes objeti-

vas de trabalho.

Considero a pratica pedagdgica como um dos elementos mais
importantes para a conecretizagao desses n&xitos parciais” neces-
sArios 3 "combatividade". Ela tem a sua especificidade e se nos,

professores, nao a mantivermos, quem a mantera?

guando falo em pratica pedagbgica, parto de uma preocupa-
cao sobre o papel que a Diditica pode exercer na formagao do
professor. Ela pode funcionar como instrumento para efetivagao
de uma pratica pedagdgica acritica e repetitiva ou ao contrario,
se constituir em veiculo que contyibua para a modificagao da

pratica pedagdgica. Nesse sentido ela produz © nNoOVOo.

A medida em gue busqueil analisar essa gquestao, algumas

perguntas foram se tornando mais inquietantes. Queria saber co-



mo se configura a pratica pedagdgica do professor de Didatica.

E, dentro dessa indagacgao mais geral, de maneira mais es-

pecifica, procurei delimitar outras indagagoes:

a) Qual & a Didatica preconizada pelo professor da re-

ferida disciplina?

b) Qual & a Didadtica percebida pelos alunos dos cursos
de formagao de professores & COMO reagem ao gue esta

sendo vivenciado?

¢) Qual & a Didatica que © professor de Didatica de fato
pratica na sala de aula em um curso de formagao de

professores a nivel de 3% grau?

Este estudo & o resultado de uma série de indagagoes que
me acompanham ao longo de minha trajetdria profissional, refor-
¢adas também a partir do momento em que a Didatica foi colocada

em questao.

Com o intuito de maior aproximagao da realidade dos cur-

sos de formagao de professores, a nivel de 39 grau, propus-me a:

- analisar a pratica pedagdgica no seu dia—-a-dia, de ou-

vir os professores de Didatica e seus alunos;

- buscar na pratica pedagdgica evidéncias, indicios de
avango, de novo, necessarios 3 construgdo de ‘uma Di-
datica "comprometida" (BALZAN, 1981:51) com a formagao

do professor.

Em suma, os caminhos que me levaram ao desafio de reali-
zar esta pesquisa comegaram pela reflexzo scbre O percurso da
Didatica na histdria da educacgao brasileira, passam pelo dese]jo
de contribuir para a reconstrucdo de uma propesta didatica mais

condizente com o contexto atual, com a realidade da escola e com

o interesse dos alunos.



2. Pratica pedagdgica e Didatica

Entendc a pratica pedagbgica <como uma pratica social
orientada por objetivos, finalidades e conhecimentos, e inseri-
da no contexto da pratica social. A priatica pedagbgica & uma
dimensao da pratica social que pressupbe a relagao teoria-prati-
ca, e & essencialmente nosso dever, como educadores, & busca de

condicoes necessarias d sua realizagaoc.

Garcia esclarece gue a relagao dialética teoria-pratica,

"& uma relacic progressiva que implica em evolucao desde O
momento em gue a teoria influi sobre a pratica, modifican-
do-a e na medida em que a pratica fornece subsidios para
teorizactes que podem transformar uma dada situagao". (Gar-
cia, 1975:128).

A pritica pedagdgica &, na verdade, atividade  tebrico-
pratica, ou seja, formalmente tem um lado ideal, tedbrico, idea-
lizado enquanto formula anseios onde estd presente a subjetivi-
dade humana, e um lado real, material, propriamente pratico,

5 acrescenta que "sO artificialmente por um proces-

objetivo. Vasguez
so de abstracao, podemos separar, isolar um do outro® . (Vasquez, 1977:

241).

0 lado tedrico & representado por um conjunto de idéias
constituido pelas teorias pedagdgicas, sistematizado a  partir
da pratica realizada dentro das condigdes concretas de vida e
de trabalho. A finalidade da teoria pedagdgica & elaborar ou

transformar idealmente, e nao realmente, a matéria-prima.

O lado objetivc da préatica pedagdgica & constituido pelo

conjunte de meios, o modo pelo qual as teorias pedagbgicas s3do

Boa parte das ideias apresentadas meste estudo e tributaria de  Adolfo
S3nches Vasquez, Ver: VASQUEZ, Adolfo Sanches, Filosofia da Praxis, 2a.
ed., Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1977.



colocadas em agao pelo professor. O gue a distingue da teoria
& o carater real, objetivo, da matéria-prima sobre a gqual ela
atua, dos meios ou instrumentos com gue s€& eXxerce a agao, e de
seu resultado ou produto. Sua finalidade & a transformagao
real, objetiva, de modo natural ou social, para satisfazer de-

terminada necessidade humana.

A reflexdao feita até aqui 1e§a—me a afirmar que a prati-
ca pedagbgica ndo deve esquecer a realidade concreta da escola
e os determinantes sociais gue a circundam. A teoria e a pra-
tica nio existem isoladas, uma nao existe : sem a outra, mas en=
contram-se em indissolivel unidade. Uma depende da outra e
exercem uma influéncia mitua, nao uma depois da outra, mas uma
e outra ao mesmo tempo. Quando a prioridade & colocada na teo-
ria cai-se na posigao idealista. O inverso também gera distor-
goes, pois uma pritica sem teoria nio sabe o que pratica, pro-

piciando o ativismo, o praticismo ou utilitarismo.

Os esquemas de relacicnamento concebides por Candau e
Lelis permitiram agrupid-los a partir de duas visdes: a dicotd~
mica e a de unidade. A primeira, do confronto entre teoria e
pratica, permite trés colocacbes: hd separagao ou seja, ha pre-
domindncia de uma em relagdo a outra; em uma forma mais radi-
cal, em que teoria e pratica sao componentes opostos € igsola-
dos; 7j3 na associativa, teoria e pritica sdao pdlos separadcs mas
n3o opostos. Na verdade estio justapostos. A visdo de unidade
esta centrada na unidade indissoliavel, assegurada pela relagac
simultinea e reciproca, de autonomia e dependéncia de uma emn

relagio com a outra (Candau e Lelis, 1986:14).

Assim, as formas de conceber a relagao entre teoria e
pratica, neste estudo, permitiram distinguir duas perspectivas

de pratica pedagdgica: a repetitiva e acritica, a reflexiva e
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critica, respectivamente relacionadas & visao dicotdmica e

visao de unidade.
2.1. A pratica pedagdgica repetitiva

Essa pratica se caracteriza pelo rompimento da unidade
indissoliivel, no processo pratico, entre sujeito e objeto, e
entre teoria e pratica. O conteido se sujeita a forma, o real
ac ideal e o particular e concreto ao universal e abstrato. Tem
por base leis e normas pré-estabelecidas, bastando ao professor
subordinar-se a elas, uma vez Jue ja estd definido o que se: quer
fazer e como fazer. Nao hd preocupagac em c¢riar € nem em pro-
duzir uma nova realidade — material e humana —: ha apenas in-
teresse em ampliar o que ja foi criado, tende por base uma pra-
tica criadora pré-existente. Desta forma, conhecendo previa-
mente as leis e as normas, btasta ao professor repetir ¢ pro-
cesso pratico guantas vezes queira, provocando tambem a repeti-
bilidade do produto. N3o se inventa o modo de fazer. Fazer e

repetir ou imitar uma outra agao.

Vasquez nos alerta para o fato de que "o ideal  permanece
imutivel camo um produto acabado jA de antemdo, que ndo deve ser  afetado

pelas vicissitudes do processo pratico”. (Vasquez, 1977:258) .

Por isso, o resultado real do processo pratico corres-—
ponde plenamente aoc resultado ideal, e hd pouca margem para o
imprevisivel e o improvavel, uma wvez que planejamento e exe~

cugao se identificam.

Na pratica pedagdgica repetitiva, em que a criagao & re-
gida por uma lei estabelecida "a priori", a consciéncia se faz
presente de forma debilitada, tendendo a desaparecer, guandec a

atividade docente assume um carater repetitivo, mecanico e bu-
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rocratizado. Assim, a pratica pedagdgica em que hd uma débil
intervengao da conscigéncia faz com que o professor nao reconhe-
¢a nenhum sentido social em suas acbes. Ele & convertido em
manipulador de instrumentos. Falta ao professor uma conscién-
cia das finalidades da educagao, de suas relagdes com a socie-
dade, dos meios necessarios para efetivacao das atividades edu-

cacionais, e de sua missao historica.

Em uma pratica pedagbgica repetitiva, © professor nac se
reconhece na atividade pedagdgica, pois coloca-se & margem da
atividade que executa, estabelecendo relagoes apenas entre  as
operagoes que realiza e nao entre as pessoas envolvidas. Em um
trabalho desenvolvido a partir de modelos propostos anteriarmen-
te, o professor desempenha O papel de mero executor, muitas ve-
zes decorrente da prdpria politica educacional definida pelos
bdrgios competentes. O trabalho do professor & mais um instru-

mento de luta pessoal pela existéncia, nao criativo, isolado.

A pratica pedagdglica constituida sob esse prisma redunda
em um pedagogismo inoperante, que omite os fins sociais inti=-

mamente ligados a ela.

Dependendé da forma como organiza o trabalho pedagdgico,
o professor pode exercer um papel de negagac do saber. FPor ou-
tro lado, pode aderir a uma pratica utilitiaria e - cair ag prati-
cismo, ao utilizar métodos, contelidos e avaliagdo sem conhecer
o seu referencial tedrico. Falta-lhe uma perspectiva de futu-
ro, uma vis3dao mais ampla com relagio &s finalidades sociais da
escola, bem como uma postura critica, que lhe permita perceber
tanto os problemas que permeiam a sua atividade quantb a fragi-
lidade de sua pratica. Segundo Saviani, a problematizagaoc da
pratica requer "a identificﬁagéio dos principais problemas postos pela -

tica social. (...) Trata-se de detectar que questoes precisam ser resolkaﬁ
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no ambito da pritica social e, em conseqiéncia, que conhecimento & necessa-

rio dominar™. (1983:74).

A Didatica, no curriculo dos cursos de formagao do pro-
fessor, apresenta-se como uma das disciplinas responsaveis pela
efetivagao de uma pratica pedagdgica repetitiva, acritica e me-
canica, gquando assume uma caracteristica eminentemente prescri-
tiva, normativa, fundamentando-se em nodelos pré-estabelecidos.
Ela nio tem como ponto de partida os problemas vividos na sala
de aula pelos professores das escolas de 1l¢ e 29 graus. Sua
preocupacic & com o ato pedagdgico isolado do contexto social
.mais amplo. Seu objetivo gira em torno da  instrumentalizacao
técnica do ensino e o fazer didatico redunda em uma tarefa su-
postamente neutra. O papel da Didatica se limita & apreensao
e transmissaoc de conhecimentos didaticos, isolados dos fins edu-
cacionais e sociais e, de certa forma, coptribuindo para refor-
gar uma pratica pedagdgica repetitiva e mecinica. Seu corpo de
conhecimento ignora completamente as condigoes objetivas de tra-
balho de nossos professores de 19 e 29 graus e de vida dos nos-

sos estudantes.

Ela ndo o prepara para uma esceola precaria e em crise,
para lidar com o aluno real e concreto, inclusive com aquele
que trabalha para sobreviver e & culturalmente marginalizado. E
uma Didatica gque acentua mais os aspectos técnicos e formais em
detrimento do aspecto politico-social da educagao. A Didatica,

assim praticada,

"n3o fornece clementos significativos para andlise da pré&-
tica pedagbgica real e o que ela propde nio tem nada a ver
com a experiéncia do professor, este tende a considera-la
um ritual vazio, que, quando muito, pertence ao mmdo dos
'sonhos', das indagacdes que nao contribuem sen3o para re-
forgar uma atitude de negacdo da pratica real que nao ofe-
réce as condicdes que tornariam possivel a perspectiva di-
ditica proposta" . (Candau, 1982:27)
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Uma Diditica acritica & cheia de modismos e de regras e técnicas
importadas. Disto resulta um fazer pedagbgico mecanicista, uma
vez que os professores aderem ao emprego de metodologilias, sem
se preocuparem com OS seus pressupostos, com um estudo do can-
texto em gue foram geradas, sem atentarem para a visao de mun-
do, de homem e de educagac que elas veiculam. Enfim, nao ques-
tionam os seus fins pedagbgicos e sociais. AS atividades de

sala de aula giram em torno de conclusdes extraidas dos compén-

dios.

por seu lado, o professor se coloca na posigao de um
técnico que se responsabiliza pela aplicacdo e difusao de ins-
trumentos, procurando conseguir de seus alunos melhores rendi-

mentos. Nio hi espago para uma analise critica da pratica pe-

dagdgica, tendc em vista a relacdo teoria-pratica.

Veiculando um contefido fragmentdrio — como receitudrio
de regras e fdrmulas magicas para o futuro professor aplicar —
e dependendo da forma como & desenvolvido o curso, de um modo
geral, a disciplina & apresentada como algo isolado no curri-
culo das licenciaturas e desvinculada da realidade das escolas
de 1¢ e 29 graus. Assim, a DidAtica nao consegue atingir a sua

finalidade nos cursos de formagao de professores.

A Didatica, sob esta otica, tem contribuido para. uma
pratica pedagdgica acritica, sendo reduzida 4 mera reprodugao

e organizacdo de métodos e té&cnicas de ensino.
2.2. A praitica pedagdgica reflexiva
A caracteristica principal dessa pratica pedagdgica & o

nio rompimento da unidade entre teoria e pratica. A pritica pe-

dagbgica tem um cariter criador e tem, como ponto de partida e
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de chegada, a pratica social, que define e orienta sua agac. Pro-
cura compreender a realidade sobre a qual vai atuar e naoc apli-
ca sobre ela uma lei ou um modelo previamente elaborade. HZ
preocupagdc em criar e produzir uma mudanga, fazendo surgir uma
nova realidade material e humana gqualitativamente diferente. E
criativa, enguanto "capaz de produzir um novo homem, uma nova sociedade ,
uma nova realidade histdrica, uma nova visdo de mundo que, incorporada ao

educando, o impulsiona a ser um cidadao". (Rodrigues, 1985:21).

Desta forma, a pratica pedagbgica critica se traduz por
um trabalho a ser realizado pelo professcr e pelo aluno, atuando
de acordo com um objetive comum. Implica na presenga do sujeito

critico capaz de desenvolver uma pratica pedagdgica gque procura,

de um lado, superar a relagdo pedagdgica autoritaria, paterna-
lista e, de outro, busca uma agéo reciproca entre professor e
aluno.

Significa uma pratica pedagbgica que possibilita ao fu-
turo professor conhecer a importancia social de seu trabalho,
bem como o significado social de sua marginalizagao. Dal a ne-
cessidade de se preparar o futuro professor consciente tanto de
sua missao histdrica, de suas finalidades, da estrutura de so-
ciedade capitalista, da fungao da escola nessa sociedade, Como
das condigoes objetivas de trabalho e possibilidades  objetivas

de transformagao.
A pratica pedagbgica reflexiva pressupde, portanto:

- o vinculo da unidade indissoliivel entre teoria e
pritica, entre finalidade e acao, entre o saber e o fa-
zer, entre concepgaoc € execugdo — ou seja, entre o que

o professor pensa e o que ele faz;

- acentuada presenca da conscidncia;
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- agao reciproca entre professor, aluno e a realidade;

-~ uma atividade criadora (em oposigao & atividade mecdni-

ca, repetitiva e burocratizada);

- um momento de andlise e critica da situacaoc e um momen-

to de superagac e de proposta de agao.

O papel fundamental da Diddtica no curriculo de formagao
de professores & o de ser instrumento de uma pratica pedagdgica
reflexiva e critica, contribuindo para a formagac da conscién-

- - -
cia critica.

A formacao da consciéncia critica dos futuros professo-

res nio ocorre quando se passa para ele um discursc e sim
"quando se incorpora ds suas experiéncias de vida, de traba-
lho e de marginalizacdo social na discussao dos problemas
culturais, dos problemas sociais, dos problemas do municipio
e dos problemas de trabalho que as pessoas exercitam". (Ro-
driguesg, 1985:61).

A reflexdo didatica & feita a partir da andlise critica
das experiéncias concretas, dos problemas reais da pratica pe-
dagdgica enfrentados pelos professores de escolas de lo e 29
graus. De um lado, péssimas condicdes filsicas e materiais das
instituicoes escolares, classes superlotadas de alunos onde
muitos fracassam nas escolas e sac excluidos delas sem terem
aprendide nada de {itil para a vida e para o trabalho. PoOr ou-
tro lado, curriculos inadequados, precarias condigoes de traba-
lho e aviltantes salirios dos professores. Isto nao pode ser
desconhecido ou subestimado pelos professores de Didatica que
pretendam desenvolver nos futuros professores uma visdo eritica
da realidade em que atuarao. Isto significa que a Didatica

“... 43 nfo pode ser encarada apenas ccmo uma disciplina
de carater instrumental. Ela deve ser repensada em fun-

cio dos cbjetivos mais amplos da educagao, em fungao da
problematizacdo dos homens em suas relagoes com O mando.
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Ela ja nao pode entender—se como uma disciplina de pura or—
dem técnica, cujo objetivo seja o de rever o instrumental
necessario aplicavel & margem dos objetivos e  estruturas
do sistema educacicnal imperante. Ela implica numa combi-

ao dos niveis tedricos e do instrumental na andlise e
elaboragao dos problemas de seu ambito — o que supdoe uma
interrelacao permanente entre a indagagao tedrica e a pra-
tica educativa". (Alvite, 1980:23).

A Didatica também exerce funcao importante na sistemati-
zagao e organizagao do ensino, ao procurar estabelecer o vincu-
lo entre teoria e pratica. O conteldo educativo, isto &, o sa-
ber sistematizado, nao pode ser adgquirido de maneira espontanea
e desorganizada e muito menos de forma arbitraria. Sua trans-
missao deve ser orientada para os obkjetivos da proposta educa-

tiva comprometida com a transformagdo social.

0 contelido educativo precisa ser apropriado pelos alunos
pois, se pela exclusdo se processa a reprodugac, & pela melho--
ria da qualidade do ensino gque a fungao transformadora poderia
se efetuar, ao buscar a melhor maneira de trabalhar este con-

telido educativo.

Situando-se como um dentre outros instrumentos de cons-
cientizacac, a Didatica *parte de uma anilise critica, de um questio-
namento da totalidade de formas vigentes, da estrutura da instituigéb, dos
papéis de seus membros, do significade ideolbgico que se esconde * .por . tras

de tuwdo isso". (Surghi, 1972:37).
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capITuro I

A TRAJETORIA METODOLOGICA



"A propria maneira de colocar o pro-
blema j& condiciona uma postura me—
todolégica e esta, no processo, le-
va a una determinada construcao do
que & analisado. Neste processo pa-
rece frutifero salvaguardar as pos-
sibilidades de tomarmos nosso Chje-
to de investigagao e articula-lo cam
seus determinantes mais gerais, mm
deslindar de suas implicagoes con-
cretas que, de fato partam do
real. A imaginagdo nao & algo ima-
nente, nasce em fungdo do concreto”.

Guiomar Namo de Mello



CAPITULO I
A TRAJETORIA METODOLOGICA

0 objetivo do estudo permitiu-me uma opcdo metodoldgica
que privilegiasse os aspectos gualitativos. Minha preocupagao
basica & analisar a pratica pedagdgica de professor de Didatica
atuante nos cursos de Pedagogia e Licenciatura. Trata-se de
analisar a pratica pedagdgica no seu dia-a-dia, de ouvir oS
professores e alunos de Didatica, com a intencao de  descobrir
evidéncias de uma Diddtica mais comprometida com a formagao de

professores.

Optei pela abordagem da pesquisa gqualitativa por acredi-
tar gue ela proporcionaria melhores condigoes de atingir as in-
tencdes do estudo, o gue possivelmente nio poderia ocorrer com

outros métodos de investigagao.
1. Consideragoes preliminares

A investigagao de natureia qualitativa, pode ser enten-
dida sequndo Martinez em dois sentidos: num sentido estrito,
consiste "na producio de estudos amalitico-descritivos dos costumes, cren-
gas, praticas sociais e religiosas, conhecimentos e comportamentos de  uma
cultura particular, geralmente de povos .ou tribos primitivas" (Martinez,
1985:218). Em sentido amplo, compreende as investigagoes  nas

quais prevalece a observagao participante, supondo o contato-di-
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reto do pesquisador com o amblente natural do fendmeno estudado.

A partir desse significado amplo de pesquisa gqualitativa,
pude perceber a necessidade de uma maior aproximagaoc com a rea-
l1idade da sala de aula, e vivenciar o contexto a ser estudado, de
forma a interagir com as pessoas que dele fazem parte. Isto su-
poe que o observador se cologue dentro da situagac e a observe
"in loco". O pesquisador assume o papel de sujeitc da pesquisa
junto com o campo investigado. A partir do momentc em que se
entra em contato com os professores e alunos, ha uma relacao con-
creta, afetiva e social. De acordo com essa perspectiva, o pes-
quisador deve “exercer o papel subjetivo de participante e o papel objeti-
vo de observador, colocando-se numa posigao Impar para compreender e expli-

car o comportamento humano".  (Ludke e André, 1986:15).

Sob esta dtica, a etnografia & um processo de produgac
de conhecimento, e nao apenas um mero fornecedor de dados ocu uma
atividade pré-tedrica, principalmente quando se parte do pressu-
posto de gue "conhecimento nao & algo acabado, mas uma construcao que  se

faz e refaz constantemente”. (Ibidem, 1986:18).

Isto significa que as gquestdes e problemas que orientam
uma pesquisa exigem um posicionamento tedbrico, levando o pesqui-
sador a buscar novas respostas € novas indagag¢des no decorrer de
seu trabalho. Assim, o observar e interpretar sao simulténeas,

permitindo a elaboragao tedrica.
1.1. Os interlocutores e as instituigoes
Os professores de Didatica e uma amostra de alunos dos

cursos de Pedagogila e Licenciatura de 5 (cinco} Universidades

constituiram og interlocutores da pesqguisa.



21

O critdrio de selegido dos professores fol o de  estarem
ministrando a disciplina Diddtica nos cursos ja referidos de
quatro Universidades pliblicas e uma particular, catblica, per-

fazendo um total de 27 (vinte e sete) docentes.

para a escolha da amostra (nao estatistica e nem aleatd-
ria) de alunos, optei pela indicagao feita pelos professores
de Didatica, a partir dos seguintes requisitos: suficiente co-
nhecimento do contetido de Didéatica ministrado; participaggo das
atividades de classe e extra-classe; estar trabalhando como pro-

fessor ou ja ter tido uma experiéncia anterior.

De certa forma, nem todas os alunos escolhidos preencheram
os trés requisitos sugeridos, ocorrendo inclusive a apresenta-
cdo volunté@ria por parte de outros, o que foi muito positivo,

pelo interesse em participar de um projeto de pesquisa.

£ bom destacar também gque a amostra de alunos s foi
definida apds o primeiro contato com o professor de Didatica e
as entrevistas coletivas com eles sO se efetivaram apds o pe-
riodo de observagac. Os grupos foram constituidos de qguatro a
cinco alunos de cada professor, perfazendo um total de 89 (oi-
tenta e nove) alunos, sendo que trés desses ja haviam cursado
a disciplina em anos anteriores, portanto considerados egres—

sos da disciplina Didatica.

Cabe ressaltar que a delimitacdo deste estudo aos Esta-
dos de Minas Gerais e Sao Paulo, & Instituigao de Ensino Supe-
rior de diferentes esferas administrativas e & disciplina pida-

tica, como areas para realizagao de.pesquisa e justificada pe-

las seguintes razoes:

'a) os Estados de Minas Gerais e S3o Paulo, nao s pelo

seu desenvolvimento sdcio-econdmico, politico e edu-
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cacional, mas também por sediarem as instituicoes de
ensino superior onde atuo como professora de Didatica

(MG) e realizo meu aprimoramento profissional (SP);

b) as 5 (cinco) instituigoes de ensino superior = foram

selecicnadas a partir dos critérios a seguir expli-

citados: diferentes dependéncias administrativas
(federal, estadual e particular catdlica); existén-
de cursos de Pedagogia e Licenciatura que incluem

bidatica em seus curriculos;

c) a autora desta tese tem experidncia na &rea de Dida-
tica e faz parte de uma equipe de docentes responga-

veis pela formagdo pedagdgica de futuros professores.

A partir dos critérios ja apresentados foram escolhidas
as Universidades, sendo duas Fundac¢Oes Federais —— a Universi-
dade Federal "A" e a Universidade Federal "B"; uma Autarquia
Federal "C"; uma particular, Catdlica — a Universidade Cato-

lica "D" e uma estadual — Universidade Estadual "E".
1.1.1. Caracteristicas dos interlocutores

Conforme 3& mencionado, os interlocutores da pesquisa
sao 27 (vinte e sete) professores de Didatica Ceral e 89 (oi-
tenta e nove) alunocs dos cursos de Pedagogia e Licenciatura de
4 (quatro) Universidades pliblicas e 1 (uma) particular, catd-

lica.
1.1.1.1. Os professores

Um exame inicial dos dados empiricos permitiu constatar

gque a maioria quase absoluta & do sexo feminino com 93% dos
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casos, O que nao & de surpreender, comprovando, mais uma vez,
a conhecida tendéncia de sexualizagdo do magistério ja anali-
sada em outros estudos, como os de Gouveia (1970), Bruschini

(1979), Lewin (1980}, Barroso & Mello (1975}, dentre outros.

Conéidero importante salientar que a predominancia maci-
ca da mulher como professora de cursos de Pedagogia e Licencia-
tura estd ligada a sua vinculagao anterior a docéncia no magis-—
tério primdrio. Dito em outras palavras, a trajetdria profis-
sional dos professores de pDiditica comegou, na época em que, CO-
mo normalistas, lecionaveam na escola primdria, depois realizavam
o curso de Pedagogia e iniciavam a docéncia na Escola Normal e,
em seguida, ingressavém nos cursos de formacao de professores a

nivel de 39 grau, ministrando aulas de disciplinas pedagbgicas.

De acordo com os depoimentos dos professores, O ingresso
para o magistério primdrio representava praticamente a tnica
forma institucionalizada de emprego para a mulher, além de fa-
vorecer a integragéo entre papéis domésticos e profissionais,
tendo em vista o periodo relativamente curto da carga horaria

diiria de trabalho docente na escola primaria.

Os dados a respeito do estado civil dos professores in-
dicam que 66% sdo casados, 26% solteiros ¢ apenas 7% descasados.
Quanto 3 idade, a maior parte (85%) se encontra na faixa eta-

ria de 32 aos 44 anos e apenas 13% entre 45 a 48 anos.

Com relacdo ao nivel de qualificagao profissional, 0s
dados revelaram que a.grande maioria fez o Curso Normal e gran-
de porcentagem, ou seja, 93% dos professores, s3a0 licenciadcs
em Pedagogia & apenas 7% cursaram Ciéncias Sociais e Matematica.
Os dados revelaram também que todos os docentes possuem pbs—

graduagao, sendo 62% como Mestrado, 19% em fase de realizagao
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de curso de doutoramento e 19% com cursos de especializacao con-
cluidos. As areas escolhidas pelos professores pafa realizagao
de pds-graduagao concentram-se em: Didatica e Metodologia de
Ensino, Curriculo e supervisao, Psicologia, Filosofia e Histo-
ria da Educagio, Educagdo Brasileira e Ciéncias Sociais aplica-

das a Educagao.

No que se refere & experiéncia profissional, todos 0s
professores j& exerceram fungdes no magistério de pré, ou 12 e/
ou 29 graus e a maioria concomitante com a realizacao do Curso
Normal. No momento de realizagao da pesquisa, 45% dos profes-
sores ja exerciam efetivamente o magistério superior h& mais
de 10 (dez) anos, 19% had mais de 15 (quinze) anos e 13% nao
responderam essa questao. Isto indica que 0sS professores d Di-
ditica s3o estaveis, uma vez que as instituigoes  pesquisadas

possuem um quadro de pessoal proprio.

0s dados indicam gue todos os professores ja lecionaram
outras disciplinas tais como: Metodologia de Ensino e de Pes-
guisa, Pratica de Ensino, curriculos e Programas, Medidas Edu-
cacionais, Avaliagao Fducacional, Tecnologia de Ensino, Funda-
mentos de Educacio e disciplinas especificas  das habilitagoes

do curso de Pedagogia.

Quanto ao regime de trabalho, 74% dos professores pos-—
suem tempo integral e dedicagdo exclusiva, o que favorece maior
atengdo as atividades docentes. Apenas 26% indicaram ter um

tempo varidvel de 20 a 30 horas semanais.

Os professores de DidAtica sao contratados pelo Regime
de Consolidagdo das Leis Trabalhistas (CLT}, realizam as mesmas
tarefas docentes, sofrem as mesmas restrigdes profissionais. Al-

guns deles se dedicam concomitantemente a atividades de pes-
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gquisa ou extensao, ou atividades administrativas. Recebem um
saldrio equivalente & categoria docente das Universidades pi-
blicas. Comparadas ds Universidades particulares, as condi-
coes de trabalho dos professores das Universidades publicas
{(federal e estadual) sac bem mais privilegiadas. Nao sO pelas
vantagens salariais, mas, principalmente, pela infraestrutura
fisica e administrativa que as Universidades piblicas oferecem

e pela possibilidade de aprimoramento profissicnal.

pPertencem as Associacoes de classes dos docentes das
respectivas Universidades, participando das assembléias, reu-

nides e outras atividades programadas pelas entidades.
1.1.1.2. Os alunos

Hoje & possivel perceber a presenga de alunocs de dife-
rentes estratos sociais nos meios universitarios. Uma boa par-—
te dos alunos arcam com o Onus de seu proprio sustento, conci-
liando o trabalho com a fregiiéncia aos cursos de formagao de
professores. Trazem todas as dificuldades gue envolvem. a com-

plexa articulagao da condigcac de trabalhador e estudante.

O grupo de alunos envolvidos diretamente no trabalho de
campo & constituido de 89 (oitenta e nove) interlocutores; des-

ses, apenas 4 {quatro) nao responderam ao gquestionario.

Existe uma.predominéncia de aluncs do sexo feminino
(73%), proporgao esperada uma vez que © magistério de 1@ e 29
graus & profissao tradicionalmente feminina. A presenga fe-
minina nos cursos nas areas de humanidades & fendmeno comum
no Brasil, 3ja evidenciado em pesguisas COmC as de Pastore
(1972), Normando e Leite (1977}). Ficou constatado também que
a proporcao de mulheres nos cursos de Licenciatura & ainda

muito acentuada.
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0s dados referentes & idade indicam que 55% dos alunos se
situam entre 18 a 21 anos, 43% encontram-se na faixa etaria dos
22 aos 26 anos e apenas 2% com menos de 18 anos. Quanto ao es-
tado civil constata-se que ¢s solteires predominam entre os alu-

nos (78%).

Do total de alunocs, 40% dos respondentes declararam es-
tar realizando o cursc de Pedagogia, enquanto que 0OsS demais, ou
seja, 60% estao distribuidos pelas mais diversificadas Licen-
ciaturas, tais como: Letras, Matematica, Fisica, Enfermagem,
Educagao FPisica, Psicologia, Biologia,.Estudos Sociais, Filoso-
fia. Apenas 5% realizam outro curso concomitante a Licencia-

tura, como Direito, Engenharia e Fisioterapia.

Com relag@o aocs motivos da escolha do curso de formagao
de professores, foram encontradas respostas voltadas para o in-
teresse e gosto pela profissdo, passando por motivos estrita~
mente econdmicos e até os que fizeram sua opgao por outros ti-

pos de condicionamentos sociais.

Tndagada sobre a sua ocupagado atual, a maioria dos alu-
nos respondeu se dedicar ao estudo e trabalho, ou seja, 63%
das respostas; 37% declararam se Ocupar apenas Com os estudos.
Entre os que se dedicam ao trabalho, 21% lecionam na pré-escola,
163 exercem o magistério no ensino de 1@ grau e 8% atuam no en-
sino de 29 grau. Os 18% restantes trabalham no com&rcio, na
rede bancaria, monitoria na Universidade, aulas particulares e
cursos de treinamento em empresas, sem qualguer relacao com ©
curso de licenciatura que realizam. Vale acrescentar que a

maioria dos alunos & origindria do Curso Normal.

Os depoimentos prestados, evidenciaram qgue © trabalho &
indispensdvel i sobrevivéncia da familia do aluno, contribuindo

para o aumento da renda. A escola e o trabalho representam ocu-
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pacoes para eles pols ambos exigem tempo determinado. Os alu-
nos que estudam e trabalham para a sobrevivencia tém dificulda-

des em conciliar essas duas atividades.

Quanto & situagao funcional, os estudantes/trabalhadores
sdo estatutarios, celetistas, horistas e substitutos, recebendo
baixos saldrios, guer seja em escolas ou instituicces de pres-
tacao de servigos. Portanto, © vinculo empregaticic mais fre-

gliente & o de assalariado.
2. O trabalho de campo

0 trabalho de campo ocorreu no periodo de agosto a de-
zembro de 1985, compreendendo a aplicagéo de guestionarios e
realizacao de entrevistas com professores e alunos, a cbser-
vagao da sala de aula, e a anilise de documentos  técnico-peda-

gbgicos.

Fstabeleci, para tanto, um cronograma de visitas jumto as
cinco Universidades pesquisadas, vindo a sofrer, posteriormente,
muitas alteragdes por causa dos movimentos grevistas dos do—
centes universitdrios (1985). As atividades do trabalho de
campeo foram divididas em duas etapas: a primeira, dos contatos
iniciais e a segunda, da aplicagao dos instrumentos de coleta

dos dados.

inicialmente, mantive contatos com as chefias do Depar-
tamento ao qual estd vinculada a disciplina Didatica, solici-
tando consentimento para a realizagao da pesguisa. Posterior-
mente, ocorreram as reunioes com os professores, momento em que
tive oportunidade de expor, em linhas gerais, os objetlvos da
pesquisa, bem como discutlr os critérios para a escolha dos alu-

nos a serem entrevistados. Os dias de observagao na sala de au-
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la foram combinados previamente entre a pesguisadora € 0s pro-

fessores, respeitando sempre a disponibilidade dos mesmos.

A seguir sera descrita a forma de coleta de dados com &

aplicacdo dos instrumentos.
2.1. Questionarios

Os guestiondrios foram aplicados juntoc aos 27 {vinte e
sete) professores de Didatica e 85 (oitenta e cinco) alunos dos

cursos de Licenciaturas.

Contendo itens dos tipos aberto e fechado, este instru-
mento permitiu obter dados que possibilitassem uma breve carac-

terizacao dos sujeitos da pesquisa.

Os questionidrios para professores € alunos foram testa-
dos previamente com O objetivo de se verificar o entendimento

das questoes formuladas.

A aplicagdo do questiondrio aos professores foi feita in-
dividualmente, antes ou apbs a entrevista e prestando-se 08 es-

clarecimentos necessarios. (Ver Anexo 1}.

A aplicagao do guestionarios aos alunos ccorreu logo

apds o encontro com 0OS diversos grupos. (Ver Anexo 2).
2.2. As entrevistas

As entrevistas foram realizadas com professores e orien-
tadeypor um roteiro cemi-estruturado. Na versao preliminar o
referido roteiro foi testado com dupla finalidade: verificar se
as categorias propostas se adequaram ao gue se pretendia pes—-

cuisar e possibilitar uma melhor preparagdo do trabalho objeti-
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vando a previsdo de horario, duracao aproximada, escolha de lo-
cal para realizagao das entrevistas, transcrigdo das fitas gra-
vadas, revisao dos textos e selecao de trechos importantes para
anilise. Foram feitos os devidos ajustes e, na versao final, o©

roteiro ficou constituido de cinco categorias. (Ver Anexo 3).

As informagoes obtidas foram concentradas na caracteri-
zacdo do idedrio pedagbgico que fundamenta a atividade  pratica
do fazer pedagbgico, por constituir~se também um aspecto da Di-

datica.

Todas as entrevistas foram iniciadas com a categoria re-
lativa a trajetdria profissional dos professores. A decisao de
iniciar com esta categcria nao fol aleatdria. Este & um assun-
to mais impessoal e menos delicado, e a "econversa" em torno dele
facilitou o entrosamento na relagao entrevistador/entrevistado
(salem, 1978:48). Em seguida, foram feitas outras perguntas de
maneira informal, permitindo ao entrevistado falar a vontade, in-
dependente de sequir & risca a ordem das questbes, A entrevis-
tadora teve a liberdade de explorar aspectos nac previstos no
roteiro mas ligadeo ao assunto em questac, e tomou muito cuidado
para nio orientar o entrevistado em direcdao a uma ou outra Tres-
posta. Os professores entrevistados falavam livremente sobre o
assunto das perguntas e o clima foi bastante favoravel, evitando
as divagagoes e bloqueios. AS entrevistas foram realizadas sem
o conhecimento prévio do roteiro pelo entrevistado, a fim de evi-
tar uma conversa montada, um discurso formal sem a espontanei -
dade desejada (Salem et alli, 1978:47-178-276) ., ‘Todas as en-
trevistas foram gravadas, com O consentimento do professor, ten-

do durado de 50 a 90 minutos.

Com os alunos, foram realizadas entrevistas em grupos pe-

guenos. Foi estabelecida uma pergunta orientadora para servir
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de ponto de partida, deixando-os falarem e trocarem idéias entre
si sobre o contefido da pergunta, gue era esta: como voces veem

o sdignigicado da Didatica num curso de formacac de professon?

Essas entrevistas grupais nao foram gravadas, mas as ano-
tagBes foram registradas no decorrer da mesma, no protocolo de

registro das entrevistas.

As entrevistas dos professores e alunos foram identifica-
das por um pseuddnimo, tendo em vista a preservagac do anonima-
to dos interlocutores, no relatdrioc final da pesquisa, o gue foi
combinado no primeirc contato com © grupo envolvido. {(Ver Anexos

4 e 5).
2.3. A observacao na sala de aula

A cobservacao ocupou lugar de destaque nesta pesguisa, pois
Z na sala de aula que se efetiva a pratica pedagdgica em estudo.
Através dessa técnica, tive oportunidade de coletar informagoes
sobre as atividades docentes € as interagoes que caracterizam O

dia-a-dia da sala de aula, sem me ater a categorias pré-fixadas.

A sala de aula.foi vista como ela &, sem intengdes de ne-
1a interferir. Ao observar a sala, seguil atentamente o que ocor-
ria durante a aula. Procurei captaf ocorréncias nao verbaliza -
das em situacoes de entrevista e de aplicagdo de = questionarios
A observacgio permitiu uma revisao do referencial tedrico, ja es-
bocado na primeira parte desse estudo, bem como aprofundar as-
pectos que os dados, coletados atravéds da entrevista e questio-
nario, nio permitiram explorar bem. De certa forma, minha per-
manencia nas Universidades pesquisadas foi aproveitada também
para a realizacac de contatos informais, perfazendo um total de

200 (duzentas) horas de trabalho, assim distribuidas: 60 (sessen-
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ta) horas de efetiva observacao em sala de aula e 140 (cento e
quarenta) horas em atividades de aplicagao de instrumentos, rea-
lizagao de entrevistas, contatos informais durante intervalos

de aula, em recreio, reunioes de equipe, visita a biblioteca etc.

£ importante acrescentar gue houve muita receptividade e
um clima de abertura por parte dos chefes de Departamento, pro-—
fessores e alunos, no sentido de tornar possivel a realiza¢ad da

pesquisa, facilitando a insergao na sala de aula, providencian-

do salas para as entrevistas.

0s dados obtidos pela observacdo em sala de aula  foram
_anotados em protocolos de registro textual, nao interpretativo,
do diidlogo entre professor e aluno e da seqiliencia de interagac
que se da em classe. Os registros descritivos permitem varias

anilises posteriores, com diferentes esguemas de categorizagao.

A pesquisa de campo supoe gue guanto mais intensa & a
participacio do investigador dentro do grupo em estudo, mais ri-
cos serio os seus dados. De acordo com Ludke e André "a cbser-
vagao possibilita um contato pessoal e estreito do pesguisador com O Fe—
momeno  pesquisado. (...} A experiéncia direta &, sem divida, o melhor teste
de verificacdo de ocorréncias de um determinado fendmenc". (Ludke e An-

dré, 1986:26).
2.4. Os documentos técnico-pedagdgicos

O presente estudo envolve a analise de documentos téc-
nico-pedagdgicos englobando planos de ensino, material instru-
cional (livros, textos mimeografados, roteiros de estudos, exen—

plares de provas, cOpias de atividades solicitadas aos alu-

nos etc.).



Cabe destacar que os documentos foram solicitados aos en—
trevistados com o intuito de enriquecer a caracterizacao da pra-

tica pedagdgica dos professores de pidatica.

para efeito de analise, os documentos foram OoOrganizados
em pastas e agrupadcs por assunto, a fim de facilitar sua in-
terpretacgac, o que exigiu do pesquisador varias leituras e re-

leituras.

Para proceder o estudo dos planos de ensino utilizou-se O
roteiro de andlise elaborado pela equipe de Didatica do  Depar-
tamento de Educagdo da Pontificia Universidade Catdlica do Rio
de Janeiro (PUC-RJ), com algumas adaptagoes, a fim de atender os

objetivos propostes. (Ver Anexo 7).
3. 0 trabalho de organizacgao e analise dos dados

O trabalho de organizacgdo e analise dos dados  foi  uma
atividade bastante dificil e complexa, provocada nao s0 pelc
grande volume de informagdes mas, também, pelo fato de serem elas
de tipo e origens diferentes, o que dificultou bastante a deci-

sio de como organizi-los e apresenta-los.

A primeira tarefa foi fazer um mapeamento quantitativo do
material disponivel, isto &, numero de questiondrios, numero de
fitas gravadas, nimero de protocolos das entrevistas coletivas,

ninero de protocolos de observacao na sala de aula.

A tarefa, a partir desse momento, consistiu em ~trabalhar

separadamente os dados coletados através dos diferentes instru-

mentos.

Os dados obtidos através de gquestionariocs foram agrupados
por itens, possibilitando a caracterizagdo dos professores e alu-

nos.
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As entrevistas, apds sua transcrigao integral e literal,
foram submetidas a varias leituras analiticas objetivando, de
um lado, a revisdo dos "textes", a fim de torna-lo "limpo" de
expressoes repetitivas e frases desconexas e redundantes, sem
com isso alterar o contefido da informagac, facilitando também
a tarefa de elaborar os guadros-sinteses ou resumos das entre-
vistas por categorias. Em seguida, as informacoes que apare-
ceram com certa regularidade nos depoimentos dos interlocuto-—
res foram agrupadas para, finalmente, definir subcategorias ou
novas categorias que orientaram a elaboragao de "textos pre-

liminares" contendo os depoimentos dos professores e alunos.

As informactes oriundas das cbservagoes, por serem va-
riadas, exigiram inlmeras leituras para 2 criagao de catego-
rias mals ligadas acos propdsitos da pesquisa. 0s elementos que
integram o processo de ensinc constituiram as categorias de
analise, quais sejam: objetivo, conteiido, metodologia didati-
ca, avaliagﬁo, relagéo pedagdgica, enfatizando nesta o manejo
de classe. As rotinas do dia-a-dia consistiram também uma ca-
tegoria. Assim, as informagoes contidas nos protocolos de re-=
gistro de observagoes foram reagrupadas em torno das catego-
rias definidas gque, para efeito deste trabalho, foram formal-
mente separadas, embora se tratam de elementos interligados. 0s
textos foram escritos a partir de dois niveis: a nivel do pla-
no, momento em que a analise descritiva do elemento do proces-
so de ensino & abordado como "item" do proprio planc do pro-
fessor de Didatica, e como "tema" ou "conteiido programatico”
da disciplina, a nivel de sala de aula, momento que se refere
ao desenvolvimento do “"tema" ou “donteﬁdo“. Desta forma pude
reconstituir o retrato do que foi observado no dia-a-dia da

sala de aula.
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Os dados obtidos através dos documentos t&cnico-pedagd-
gicos, foram utilizados como dados complementares para enri-

quecer a analise e para facilitar a interpretacao das guestoes.

Na apresentacao dos resultados houve o cuidado para que
as inferéncias e as conclusdes fossem, tanto gquanto possivel,
acompanhadas das evidéncias em que foram alicergadas. Dessa
forma, boa parte das discussoes esta ilustrada com ipassagens
mais significativas retiradas das entrevistas, de situagoes

observadas e captadas ao longo do trabalho de campo.

A metodologia escolhida favoreceu a apresentacgac dos
resultados da investigacdo em dois momentos: o primeiro, des~
critivo-analitico, guando se retrata a situacgao encontrada,
tendo em vista o que foi declarado pelo professor e pelo alu-
no e observado pela pesquisadora; O segundo momento, refere-se
.5 apreciagdo critica, & interpretagio e a formulagao de indi-
cacdes basicas, a fim de atender 4 preocupacgao central, objeto
deste estudo: buscar, na pratica pedagdgica, evidencias de

uma Didatica comprometida com a formagao de professores.



PARTE 1

capiTuLo 1T

DIDATICA: UMA RETROSPECTIVA HISTORICA



"E histdria ndo & o relato do passado es-
qxwﬂk:erewmwrmk>m:aﬂ:decnﬂmmédq
mas & a recuperacao do ato passado que,
enquanto passado, funda e enlaga O pre-
sente no passado e o futuro no presente,
nao na sua forma perfilada, mas na  sua
forma criadora, geradora."

"Neidson Rodrigues



CAPITULO II

DIDATICA: UMA RETROSPECTIVA HISTORICA

0 objetivo deste capitulo & o de examinar os enfoques do
papel da Didatica nos cursos de formacao de professcores e sua

insercac no contexto da histdria da educagao brasileira.

Para melhor compreensao desse papel, optei por uma re-—
trospectiva histdrica da Didatica, de modo a visualizar o que

considerc pontos-chave para o presente estudo.

0 estudo abrange duas partes: na primeira sera aborda-
do o papel da Didatica antes de sua inclusao nos cursos & for-
magao de professores a nivel superior, compreendendo o periocdo
que vai de 1549 até 1930; na segunda parte, procura-se recons-—
tituir a trajetéria da Didatica a partir da década de 30 até

os dias atuais.

Nessa retrospectiva historica, procurei destacar oS
aspectos sdcio-econdmicos, politicos e educacionais, gque ser-
virio de pano de fundo para identificar as propostas pedagd-
gicas presentes na educagao, bem como os enfoques do papel da

pidatica.

1. O Periodo 1549/1930: Primdrdios da Didatica na Edu-

cagao Brasileira

Os jesultas foram os principais educadores de guase
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todo o periodo colonial, atuando, agui no Brasil, de 1549 a

1759,

No contexto de uma sociedade de economia agraria-expor-
tadora dependente, explorada pela Metrdpole, sem diversidade
nas relacdes de produgdo, a educagdo nao era considerada um
valor social importante, Servia de instrumento de dominagao
da Coldnia pela aculturagao dos povos nativos. A tarefa edu-
cativa estava voltada para a catequese e instrugao dos indi-
genas mas para a elite colonial um outro tipo de educacgao era
oferecido. Assim, indios e negros foram catequizados e oS

descendentes dos colonizadores foram instruides.

0 plano de instrugao era consubstanciado na "Ratio Stu-
diocrum"”, trazida da Europa.para o Brasil, resultandoc em uma
orientagao universalista — por ser adotada por todos os je-
suitas, assim como pelo uso de programas e dos mesmos proce-
dimentos metodoldgicos e elitistas — por se destinar aos

filhos dos colonos,

0 ideal da "Ratio Studiorum” era a formagac do homem
universal, humanista e cristao. A educagao se preocupava com
o ensino humanista de cultura geral e enciclopédico; era ali-

cercada na Summa Theoldgica de Sao Tomads de Aquino. Esta obra

corresponde a uma articulagao entre a Filosofia de Aristote-

les e a tradigao cristd, base da Pedagogia Tradicional . na

vertente religiosa, caracterizada por Saviani:

mem concebido como constituido por uma essencia univer -
sal e imutavel. A educacao cumpre moldar a existéncia
particular e real de cada educando a esséncia universal
e ideal que o define enguanto ser humano. Para a = ver—
tente religiosa, tendo sido o homem feito por Deus d sua
imagem e semelhanca, a esséncia humana & considerada ,
poig, criacdo divina. Hm consegiiencia o homem deve — se
empenhar em atingir a perfeicdo humana na vida natural
para fazer por merecer a dadiva da vida sobrenatural”.
(saviani, 1984:12). :

" por uma visdo essencialista de homem, isto &, o ho-
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De acordo com a orientagao Jjesuitica, a agao pedagdgica
era marcada pelas formas dogmidticas do pensamento, contra O
pensamento critico. O ensino era completamente alheio & rea-
lidade de vida da Coldnia. Privilegia&am o exercicio da memd-
ria e o desenvolvimento do raciocinio. ©Os livros a serem <O—

mentados eram rigorosamente selecionados.

Dedicavam atengaoc especial ao preparo dos professores ou
padres-mestres, dando énfase na formagdao do carater e na for-

magac Psicoldgica para conhecinento de si mesmo e do aluno.

Com tais caracteristicas, a educagao jesuitica nac con-
tribuiu para modificagbes estruturais na vida social e econd-
mica da Coldnia, segundo Romanelli "(...) simbolo de classe, esse
tipo de educacao livresca, académica e aristocratica foi fator coadjuvante
na construgac das estruturas de poder na Coldnia". (Romanelli, 1983:
36). Desta forma,néo se pode pensar em uma pratica pedagd-
gica e, muito menos, em uma Didatica que buscasse uma perspec-—
tiva transformadora na educagao e no pais. De certa maneira,
a educacao foi ccndicionada a uma Pedagogia de dominagao, uma
vez que os colégios e seminarios jesuitas foram, desde o ini-

cio, o pdlo de irradiagao da ideologia dos colonizadores.

Os pressupostos didaticos diluidos na Ratio enfocavam
instrumentos e regras metodoldgicas compreendendo e} estudo
privado, alma do processo de aprendizagem em que O mestre pres-—
crevia o método de estudo, a matéria e o horario. aAg aulas
eram ministradas de forma expositiva. Os alunos prestavam conr
tas de suas ligOes oralmente, corrigiam os exercicios e repe-
tiam o que ja fora exposto pelo professor. No preparo das au-
‘las, os mestres dedicavam especial atencao ao método ou A4as

formas, compreendendo: verificagao do estudo empreendido, cor-

recao, repetigao, explicagdo ou prelegao, interrogagao, dita-
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do. O contefide desenvolvido abrangia tanto a matéria da Ultima
aula quanto a da nova. O desafio que estimulava a competicao ,
era consideradc como instrumento didatico da aula. A disputa,

outro recurso metodoldgico, era visto como uma defesa de tese.

Segundo Paiva (1981:5), a avaliagao do processc de apren-
dizagem enfatizava tanto a virtude do alunc guanto o seu grau

de aproveitamento. Os exames eram Orais e escritos.

£ assim que o enfoque sobre o papel da Didatica, ou me-
lhor, da Metodologia de Ensino como & denominada no cbdigo pe-
dagbgico dos jesuitas, estd centrado no seu carater meramente
formal, tendo por base o intelecto, marcado pela visao essen-

cialista de homem.

A Metodologia de Ensino (Didatica) & entendida como  um
conjunto de regras e normas prescritivas visando a orientagao
técnica do ensino e do estudo. Como afirma Paiva (1981l:11):
"um conjunto de normas metodoldgicas referentes & aula, seja na ordem das

-questdes, o ritmo do desenvolvimento e seja, ainda, no proprio processo de

ensino .

A Metodologia de Ensino (Didatica) difundida pelos je-
suitas foi o alicerce de uma tradigao diddtica, centrada no mé-
todo e em regras de bem conduzir a aula e o estudo, supostamen-

te neutros e desvinculados da nossa realidade.

0 plano da "Ratio Studiorum” dominou a educagao no Bra-
sil até a expulsao dos jesuitas por Pombal, em 1759, Apds o©Os
jesuitas, n3o ocorreram no pals grandes movimentos pedagdgilcos,
como sac poucas as mudangas sofridas pela sociedade colonial

durante o Imp&rio e a Repiiblica.

Romanelli (1987:36) enuncia as dificuldades decorrentes.

da expulsEo dos jesuitas, destacando: de um lado, © desmante-
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lamento de toda uma estrutura de ensino, a substituigao de uma
agao pedagdgica com perfeita transicao de um nivel escolar para
outro pela diversificagao das disciplinas isoladas; por outro,
professores leigos comegaram a ser admitidos para as "aulas-ré-

gias” introduzidas pela reforma pombalina.

Pombal tentou secularizar a educagao no sentido de que
ela fosse assumida pelo Estado, ocorrendo uma desorganizagao ao
substituir o controlado e organizado sistema jesuita. Pedago-

gicamente, esta nova organizagéo representou um retrocesso.

A economia continuava sendo agro—exportadora passando de
monocultura agucareira para a cafeeira. A forga de trabalho
escrava foi substitulda parcialmente pela dos imigrantes, que

j& vinham gqualificados para os tipos de trabalho.

£ nesse contexto que circulam as idéias liberais que
foram adotadas pelas camadas senhoriais rurais na busca da 1li-

berdade de comércio e nio de alteragdes no modo de produgao.

Segundo Saviani (1984:275), tomam corpo movimentos de ideias

cada vez mais independentes da influéncia religiosa".

No campo educacional, suprime-se 0O énsino religiosc nas
escolas piblicas, passando o Estado a assumir a laicidade. 8ok
a influéncia do positivismo, & aprovada a Reforma de Ensino pro-
posta por Benjamin Constant (1830) gue procurou introduzir dis-

ciplinas cientificas nos curriculos escolares.

A escola busca disseminar uma visao burguesa de mundo e
sociedade, a fim de garantir a consolidacao da burguesia indus-

trial como classe dominante.

No entanto, na otica educacional ndo ha possibilidade de

se desenvolverem propostas mals progressistas ligadas as
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camadas populares dado a pequena forga do setor proletario.

Os indicadores da penetracao da Pedagogia Tradicional
na sua vertente leiga sao os Pareceres de Rui Barbosa, de 1882
e a primeira reforma republicana, a de Benjamin Constant, en

1890.

FEsta vertente leiga da Pedagogia Tradicional mantém a
visao essencialista de homem, nao entendida como criacac divi-
na, mas sim aliada & nogac de natureza humana. Centrada na
jdéia de natureza humana, essencialmente racional, essa verten-
te ingpirou a criagdo da escola plblica, laica, universal e
gratuita, tendo em vista que
"os homens s3o essencialmente iguais porque dotados da mes-
ma natureza e, portanto, igualmente racionais, e & escola
caberia difundir os conhecimentos indistintamente a todos
os individuos, a fim de transformi-~los em cidadacs esclare—
cidos, logo, capazes de decidir por si mesmos sobre © pro—
prio destino”. (Saviani, 1984:274)
Muitos principios pedagdgicos introduzidos pela Pedago-
gia Tradicional leiga 34 eram utilizados pelos adeptos da ver-
tente religiosa, tais como simplicidade, analise e progressivi-

dade, memorizagao, autoridade, emulagdo e intuigao (Reis,1981:

58).

Esses principios se apoiavam na Psicologia de base mais
filosdfica do que cientifica. A essa teoria pedagbgica cor-
respondiam as seguintes caracteristicas: a énfase no ensino
humanistico de cultura geral, centrada no professor que trans-
mite a todos os alunos, indistintamente, a verdade universal e
enciclopé&dica; a relagao pedagbgica que se desenvolve de forma
hierarquizada e verticalista, onde o aluno é educado para se-
guir atentamente a exposicao do professor e atingir pelo pro-

prio esforgo sua plena realizagao como pessoa.
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Portanto, a Pedagogia Tradicicnal leiga, alicergada nos
pressupostos da doutrina liberal que apareceu como justifica-
¢cdo do capitalismo, defendendo a predominancia da liberdade e
dos interesses individuais na sociedade, propiciou a organiza-

c3o da escola com o objetivo de difundir a instrugao.

Desta forma, a escola cumpriu um papel social e poli-
tico especifico de reproduzir a realidade social, bem como a

de manter e perpetuar a discriminag3o social e a dominagao.

£ assim que a ﬁidética, no bojo da Pedagogia Tradicional
leiga, esta centrada no intelecto, na esséncia, atribuindo um
cariter dogmatico acs conteilidos; o©s métodos sao principicsuni-
versais e ldgicos. © método pedagdgico mais empregado € 0 ex-—
positivo, calcado nos cinco passog formais de Herbart: prepa-
racao, apresentagdo, comparagao e assimilacao, generalizagao e,
por Gltimo, aplicagao (Saviani, 1984:47-48). A  metodologia
herbartiana emprega também a demonstragdo, a argliigao oral, a
revisio da matéria com vistas 3 fixagdo. O livro didatico, a
leitura e o guadro-nedgro 530 muito valorizados. O relaciona-
mento professor-aluno & hierdrquico e autoritario. O profes-
sor se torna o centro do processo da aprendizagem, concebendo
o aluno como um ser receptivo e relativamente passivo. Na sa-
la de aula, mestres e alunos estio separados e nac hd  neces-
sidade de comunicagao entre os alunos. A disciplina & a forma

de garantir a atencao, o siléncio e a ordem.

A Didatica & compreendida como um conjunto de regras vi-
sando assegurar aos futuros professores as orientagbes neces-—

sirias ao trabalho docente.

Desta forma, o enfoque da Did&tica, a partir do idedrio
de Pedagogia Tradicional nas vertentes religiosa e leiga, en-

tende a atividade docente, inteiramente autdnoma face & poli-
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tica, dissociada da educagéo na sociedade, ou seja, das ques-
toes das relagdoes entre escola e sociedade. Esta Didatica sepa-
ra teoria e pratica, sendo a pratica vista como aplicagao da

teoria, e o ensino como forma de doutrinagao.

A Pedagogia Tradicionalista leiga refletiu-se, evi-
dentemente, nas disciplinas de natureza pedagdgica do curri-
culo das Escolas Normais, gue, ac final do século, estavam

disseminadas por quase todas as provincias.

analisando as orientagdes curriculares contidas nas le-
gislagoes QUe regulamentavam © funcionamento das Escolas Nor-
mais de diferentes provincias, verifica-se que O curriculc era
constituido de disciplinas de cultura geral, nas gquais eram in-
cluidas as de natureza pedagdgica (Pedagogia, Metodologia e
Pritica de Ensino em escolas primdrias anexas). E importante
apontar a diversidade de denominacoes empregadas COm relagao as
vcadeiras" pedagdgicas, que hoje corresponderiam & disciplina
D}dética das atuais Escolas Normais, tais como: Métodos e Pro-
cessos de Ensino, Metddica Pedagdgica, Metddica e Pedagogia Ted-
rica e Pratica, Pedagogia e Metodologia, Pedagogia e Direcao

de Escolas.

O0s contetidos dessas "cadeiras", geralmente, abrangiam o
estudo dos métodes € processos de ensino, suas implicacgoes e van-
tagens comparativas, as técnicas de ensinoc misto, gque eram uma
conciliagao da técnica de ensino simultdneo e do ensino mituo,

- . - .
e o5 exercicios praticos nas escolas-modelo.

A inclusido da Didatica come disciplina em cursos de for-
magac de professores para O entao ensino secundario ocorreu

quase um século depois, ou seja, em 1934.
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2. 0 periodo de 1930/1945: A renovagao da Didatica Tradi-

cional
2.1. A fase anterior @ Revolugao de 30

Os reflexos da la. Guerra Mundial geraram novas perspec-
tivas em torno da situagdo econdmica, politica e educacional do
-
pais.

Estabeleceu-se no Brasil o "entusiasmo pela educagao”,
caracterizado pela valorizacdo gquantitativa da educagao quanto
3 difusdo do ensino e combate ao analfabetismo, em vista das
novas condigdes sdcio-econdmicas do incipiente processo indus-

trial brasileiro.

Os anos 20 foram um periodo de grande efervegcéncia cul-
tural, tendo em vista o surgimento de novos grupos sociais e a
discuss3o em torno da recomposicdo do poder politico. A neces-
sidade da expansao do ensino e a preocupagac com a sua gqualida-
de levariam ao aparecimento dos primeiros "profissionais:da edu-
cagao” e a introducdo dos principics da Escola Nova. A quali-
dade do ensino ministrado & a preocupagao bisica do fendmeno de-
nominado por Nagle {1974} de "otimismo pedagdgico”. E também
na década de 20 que as id&ias pedagbgicas tradicionais sao su-

plantadas pela versac moderna.

Saviani afirma gque a "Concepgao Humanista Moderna de Filosofia
da Educagao garha impulso especialmente a partir da criacao da RBE (Associa-
¢d0 Brasileira de Educagao) em 1924". (Saviani, 1984:275). Em torno
da ABE e reiinem os adeptos das novas id&ias pedagdgicas. A
AEE & responsavel pela realizagao de varias Conferéncias Nacio—
nais de Educagdo, espago adequado para a divulgacao do ideario

da Escola Nova, em oposig¢do & Pedagogia Tradicional, que j& nao
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consegue assegurar a hegemonia burguesa e atender suas exigéncias

de progresso econdmico e politico.
2.2. Fase de 1930/1945

Antes de examinar com mais detalhes a pedagogia escolano-
vista, & importante fazer algumas colocagbes sobre a situaga sO-

cio-politica, e educacional a partir da década de 30.

Nesta década, a sociedade brasileira - sofreu profundas
transformacdes, motivadas basicamente pela modificacao do modelo

sbcio-economico.

A crise mundial da economia capitalista provocou no Bra-
sil a crise cafeeira, instalando-se o modelo sbecio-economico de
substituigdo de importagdes. Paralelamente, desencadeou-se o
movimento de recorganizacao das forgas econdmicas e politicas, ©
que resultou em um conflito: a Revolugao de 30, marco comumente
empregado para indicar o inicio de uma nova fase na histdria da
Repiblica do Brasil. Ela representou uma conjugagao de diferen-
tes setores sociais gque visavam derrubar o sistema oligarquico e

instalar uma nova forma de Estado no pals.

Até 1937, o Brasil passa por um periodo mais ou  mMenos
transitdrio que, para muitos historiadores, & um periodo de aco-

modagdo das forgas politicas.

No Ambito educacional, durante o Governc revolucionario
de 1930, Vargas institui o Ministdrio da Educagao e Salde pabli-
ca. Em 1932 & langado o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova,

preconizando a reconstrugao social da escola na sociedade urbana

e industrial.

Ribeiro afirma:
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"Foram programados e realizados varios congresscs e confe-
réncias, onde foram debatidos os principios fundamentais
que deveriam orientar a educagao nacional. E, nestes de-
bates, suas orientacoes se conflitavam. Ura ja era tyradi -
cional, representada pelos educadores cstblicos, que defen-
diam a educacdo subordinada a doutrina religiosa (catdlica),
a educagao em separado e, portanto, diferenciada para O Se-
%o masculino e feminino, o ensino particular, a responsabi-
lidade da familia quanto a educagao etc. Outra era repre -
sentada pelos educadores influenciados pelas 'ideias novas'

que defendiam a laicidade, a co-educagao, a gratuidade, a
responsabilidade publica em educagao etc." - - (Ribeiro,
1981:104). :

A educacido & percebida como instrumento de agao politica
contra a ordem vigente, como meio de recomposicao do poder poli-
tico.

Fntre og anos de 1931 a 1932 efetivou-se a Reforma Fran-
cisco Campos, periodo em que’foi eriado o Conselho Nacional de
Educagao, a organizagao do ensino comexrcial, a adogao do regime
universitario para o ensino superior bem como & organizagao da

primeira universidade brasileira.

conforme salienta Castro:

"0 primeiro instituto de ensino superior que surgiu . efeti-

vamente, seqguindo, de modo aproximado, O modelc projetado

por Francisco Campos, foi a Faculdade de Filosofia, Ciéncias

e Ietras da Universidade de Sao Paulo”. (Castro, 1974:631).
A origem da Didatica, como disciplina dos cursos de for-
macao de professores a nivel superior, estad vinculada a4 criagao
da referida Faculdade, em 1934, sabendo-se que 2 qualificagao do

magistério era colocada como ponto central para a renovacgao do

ensino.

No inicio, a parte pedagdgica existente nos cursos de
formagao de professores, ha nova Faculdade, era realizada no
Instituto de Educacdo (anexo & Universidade de Siao Paulo), onde
era incluida a disciplina "Metodologia do Ensino secundario”,

equivalente 5 atual Didadtica nos cursos de Licenciaturas.
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Até 1939, as Faculdades de Filosofia e de Educagao for-
mavam professores para lecionar apenas no curso secundario,
deixando de lado a formagao de licenciados para os demais ramos

do ensino secundario: normal, industrial, comercial e agricola.

Fm abril de 1939, o Decreto-Lei n@ 1190 estendeu a for-
magao superior de professores ao ramo de ensino normal, eguipa-
rando o nivel de formagac de professores para esses dois ramos

de ensino.

Isso ocorreu simultaneamente 3 criagao da secgao de Pe-
dagogia na recém organizada Faculdade Nacional de Filosofia do
Rio de Janeiro, como padrio a ser seguido por todas as escolas
desse tipo no territério nacional. Castro salienta que:

"Cumpre se observar que em 1938 também a Faculdade de Fi-
losofia, Ciéncias e Letras da Universidade de Sac Paulo,
criou a secgao de Educacao, apds ¢ desligamento do  Ins-—
titute de Educacao daguela Universidade”. (Castro- ,
1974:633) . :

Por forga do artigo 20 do Decreto-Lei n%® 1190/39, a Di-
datica foi instituida como curso e disciplina. Com duragao de

um ano, o Curso de Didatica constituia-se das seguintes disci-

plinas: DidAtica Geral, Didatica Especial, Psicologia Educacio-

nal, Administragio Escolar, Fundamentos Bioldgicos da Educagao,
Fundamentos Socioldgicos da Educagao. Com isso, a antiga dis-
ciplina "Metodologia do Ensino Secundario” desdobra-se nas dis-
ciplinas Didatica Geral - Didatica Especial. O curso de Dida-
tica, portanto, substitﬁiu a anterior formagao pedagdgica gue

concedia o direito ao exercicio do magistério.

No que diz respeito & formagao para o magistério, obser-
va-se que,-a nivel federal, a legislacao educacidonal foi in-
troduzindo alteragoes para, em 1941, o Curso de pDidatica ser

considerado um curso independente, realizado apds o término do
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bacharelado, denominado pelo Conselheiro Valmir Chagas de "tres
mais um", ou seja, trés anos de bacharelado, seguindo-se um ano

de Didatica (Licenciatura).

Em 1937, ao assumir o poder com auxilio de grupos mili-
tares e apoiado pela classe burguesa, Vargas implanta o Estado

Novo, ditatorial, que persistiu até& 1945.

Os debates educacionais s3o paralisados e o "prestigio dos
educadores passa a condicionar-se as respectivas posicoes politicas", como

afirma Paiva (1973:125).

0 Estado Novo atuou em favor do "realismo em educagao" ,
ou seja, o processo educativo visto em seus vinculecs com a so-
ciedade a que serve mas no desempenho de seu papel de conserva-

cio, isto &, a escola como mantenedora do "status quo".

Nio se extingue o© enfoque técnico mas, de algum modo,
a ele se incorporou a idéia da relacao educagao-sociedade. Ain-
da que pretendam uma "aparéncia de neutralidade” técnica, oS

renovadores que atuam oficialmente tém de agir em coeréncia com

a politica defendida pelo Estado Novo.

Como lembra Paiva, a educacidc & pensada entao “eamo fator
capaz de contribuir para a sedimentacac desse poder recomposto como instri-

mento de difusio de ideologia". (Paiva, 1973:131).

Deste periodo & a Reforma Capanema (1942) que apresenta
também indicagdes de autoritarismo, evidenciado pela enfase na
educagao moral e civica, pela distingao entre trabalho intelec-

tual e trabalho manual.

0 periodo situado entre 1930 e 1945 & marcado pelo equi-
1ibrio entre as influéncias das concepgbes humanista tradicio-

nal {(representada pelos catdlicos) e humanista moderna {repre-

sentada pelos pioneiros).
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Saviani caracteriza bem a concep¢ac humanista moderna no

seguinte comentario:

"so baseia muma visio de homem centrada na existéncia, na
vida, na atividade. Se na visao tradicional, a educagao
centrava-se no adulto (no educador), no intelecto, no co-
nhecimento, na visao moderna o eixo do processo educativo
se desloca para a crianca (o educando), a vida, a ativida-
de. Portanto, nao se trata mails de obedecer ~a esquemas
predefinidos, seguindo uma ordem 1&gica, mas de seguir O
ritmo vital que & determinado pelas diferengas existenciais
ao nivel dos individuos, predominando, pois, © aspecto
psicoldgico sobre o légico”. (Saviani, 1984:276).

0 escolanovismo propde um novo tipo de homem, defende os
principios democraticos, isto &, todos tém direito a assim  se
desenvolverem. No entanto, isso & feito em uma sociedade ca-
pitalista, onde sio evidentes as diferengas entre as camadas sO-

ciais. Assim, as possibilidades de se concretizar este ideal

de homem se voltam para aqueles pertencentes ao grupo dominante.

A caracteristica mais marcante do escolanovismo & a va-
lorizacao da crianga, vista como ser dotado de poderes indivi-
duais, cuja liberdade, iniciativa, autonomia e interesses devem
ser respeitados. O professor passou a ser um auxiliar do de-
senvolvimento livre e espontineo da crianga; & ele um facilita-
dor de aprendizagem. Os processos de transmissao-recepgac sao
substituidos pelo processo de elaboragao pessoal e o saber é
centrado no sujeito coghoscente e nao mais no objetc do conhe-
cimento. A valorizacdo do clima de harmonia na sala de aula e

uma forma de vivéncia democratica.

0 movimento escolanovista preconiza a solugac de proble-
mas educacionais numa perspectiva interna da escola, sem consi-
derar a realidade brasileira nos seus aspectos politico, econo-
mico e social. O probiema educacional passa a ser uma questao
escolar e técnica. A enfase recai no ensinar bem, mesmo que &

uma minoria. A Escola Nova transfere, portanto, a preocupagao
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dos objetivos e conteldos para os métodos e da guantidade para

a qualidade.

Ao fazer a critica 3@ Pedagogia Tradicional, a Escola No-
va repensa a educagao e a implementa em algumas escolas experi-
mentais. A instituicao escolar, para funcionar de accrdo com a
orientagdo escolanovista, deverad agrupar os alunos por dreas de
interesses decorrentes de sua atividade livre. Peor conseguen-
cia, o preofessor agirad como um orientador de.aprendizagem, sen-
do que a iniciativa principal partird dos proprios alunos. Nes-
se contexto, a relacdo pedagdgica & vista como fundamental e,
para tanto, cada professor tem que trabalhar com pequenos gru-
pos de alunos, em um ambiente alegre, estimulante e dotado de

materiais didaticos.

Apesar da restrita implantacao em escolas experimentais,
a ampla difusao do idedrio da Escola Nova acabou se infiltrando
nas redes oficiais, influenciando apenas superficialmente 08
procedimentos utilizados por essas escolas. Se, de um lade,
contribuia para proporcionar avangos na teoria pedagdgica, por
outro, a énfase dada ao método em detrimento dos contetudos aca-
bou por secundarizar a transmissic de conhecimentos, provocando
o rebhaixamento da qualidade do ensino. Desta forma, contribuiu
para diferencar qualitativamente a educagao que era destinaa as
diversas classes sociais. A Escola Nova nao & critica e nemn
revolucioniria mas se reveste de uma importancia social quando
recoloca em causa os modelos sociais tradicionais e reafirma o

valor, a dignidade e os direitos do ser humano.

Devido & predominidncia da influéncia da Pedagogia  Nova
na legislacgio educacional e nos cursos de formagao para o  ma-

gistério, o professor acabou por absorver o seu ldeario.
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Conseqientemente, nesse momento, a Didatica também sofre
a influéncia do escolanovismc que acentua o carater pratico-
técnico do processo ensino-aprendizagem. Teoria e pratica sao
justapostas. O enfoque do papel da Didatica esté condicioﬁado
ao caridter de neutralidade, privilegiando a sua dimensaoc ins-

trumental, ignorando o contexto politico-social.

De inspiragdao norte-americana, a Didatica escolanovista
tem uma base psicoldgica, centrada nos fundamentos da Psicolo-
gia Evolutiva e da Psicologia da Aprendizagem. Os - principios
de atividade, individualizaca@o, de liberdade constituem o tripé
de toda proposta didatica. Por ser uma Didatica de base psico-

18gica, as idéias de "aprender fazendo" e "aprender a aprender"
g ' P P P

estao sempre presentes.

Para Candau, os métodos e técnicas mais difundidos pela

Didatica renovada sao:

"centros de interesse, estudo dirigido, unidades didaticas,
nétodos de projetos, a técnica de fichas didaticas, o© con—
trato de ensino etc, promovemse visitas as escolas - expe-
rimentais, seja no ambito do ensino estatal ou privade”.
(Candau, 1982:22)

Q0 ensinc & concebido como um processo de pesquisa, par-
tindo do pressuposto de que os assuntos de que trata o ensino
sao problemas. Os passos do processo de ensino s&o os mesmos do
processo da pesguisa, guais sejam: determinagao do problema, le~
vantamento de dados, formulacdo de hipdtese, experimentagao en-

volvendo alunos e professores, configuragao ou rejeigao das

hipoteses formuladas.

A Didatica & entendida como um conjunto de idélas e mé-
todos, privilegiando a dimensao técnica do processo de ensino,
fundamentada nos pressupostos psicoldgicos ou pedagégicos e ex-

perimentais, cientificamente validados na experiéncia e cons-
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tituidos em teoria, ignorando o contexto sdcio-politicorecondo-

mico.

0 enfogque escolanovista'do papel da Didatica, ao acentuar
a predomindncia dos processos de enéino, reduziu o contelido es-
colar & forma de aguisigac do conhecimento. A pratica pedagd~
gica & encarada em si mesna, senm vinculacao com o] contexto
mais amplo. A Didatica, assim concebida, propiciou "a  forma-
Cio de um ‘'professor-técnico' que dispusesse de meios cientificos para
classificar, ensinar e avaliar os alunos, de forma gue O SuCessQ € O fra-

casso dos mesmos pudessem ser explicados, ou por seu potencial ou pelo mé—

todo de ensino utilizado". (Salgado, 1982:11).

3. 0 periodo de 1945/1960: O predominio das novas idéias

e a Didatica.

Esta fase corresponde i aceleracao e diversificagao do
processo de substituicao de importacgoes e a penetracao do ca-
pital'esﬁrangeiro.. 0 modelo politico & baseado nos principios
da democracia liberal mais ou menos classica, com crescente par-
ticipacdo das massas. £ o Estado populista-desenvolvimentista
representandoc uma alianga entre empresariado e setores -popula-
res, contra as oligarguias. Mas, como lembra Freitag:

"comeca a delinear-se, no fim do periode, uma nova polari-

zagao: de um lado os setores populares, representados ,até
certo ponto, pelo Estado, e por alquns intelectuais da

classe média; e de outro, um amilgama heterogéneo que com
preendia grandes parcelas da classe média, da chamada bur
guesia nacional, do capital estrangeiro monopolista e das

antigas oligarquias." (Freitag, 1979:53).

£ possivel afirmar que dois caminhos delineavam-se para © de~
senvolvimento: o de tendéncia populista e o de uma tendéncia

antipopulista. Desta forma, foram se esbocando duas possibili-
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dades para o Brasil, as gquais Tanni (1978:122) denominou de
“modelo socialista" e "modelo internacionalista”. Com a depo-
sigao de Jango coloca-se em pratica a ideologia de interdepen-

dencia.

Neste contexto insere-se a educagac. A politica educa-
cional que caracteriza essa fase reflete muito bem a  "ambiva-

léncia dos grupos no poder” , como destaca Freitag (1979:54).

A fim de cumprir o disposto na Constituigac de 1946, que
atribuia & Uniao competéncia de legislar sobre as diretrizes e
bases da educagac nacional, o entao Ministro da Educagao, Cle-
mente Mariani, instituiu uma Comissao de educadores para estu-
dar e propor um projeto de reforma geral da educagdo brasi-
leira. Em 1947, a Comissao, presidida por Lourengo Filho, con-
tando com a presenca de representantes do grupo catdlico e do
grupo da Pedagogia Nova, iniciou os trabalhos, gque somente 13
(treze) anos depois, seriam transformados em lei (Lei 4024/61),

garantindo, assim, a manutengao da escola elitista.

Em 1966, o Decreto-Lei n? 9053 descbrigava o curso de
Didatica {porém, mantido na maioria dos casos) e obrigava as
Faculdades de Filosofia a manterem um Ginasio de Aplicagao des-
tinado a pritica de ensino dos alunos matriculados no curso de
piditica. Obrigava, também, a um curso de Psicologia  Educa-

cional na Faculdade (Castro, 1974:635).

Ja sob a vigéncia da Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cagdo Nacional, promulgada em 1961 (Lei n¢ 4024/61), o esguema
de "3 + 1" foi extinto pelo Parecer n? 292/62 do Conselho TFe-
deral de Educacdao, gue fixa os curriculos minimos e estabelece
as disciplinas pedagdgicas: Psicologia da Educacao {Adolescén-
cia e Aprendizagem); Elementos da Administragao Escolar; Dida-

tica e Pratica de Ensino, sob a forma de estagilo supervisiona-
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do. A Didatica perdeu seus qualificativos Geral e Especial.
Além disso, recomenda que haja observagao de critérios de hie-

rarguia:

"por forca dos quais alquns temas sao pre-requisitos de ou-
tros, bem com determina que as praticas do ensino sejam
feitas em escolas da comunidade, desobrigando pois, a exis-
téncia dos Colégios de Aplicagac". (Parecer CFE n® 292/
62 - 11/11/62).
De 1948 a 1961, desenvolveram—-se lutas ideologicas em
torno da oposigao entre escola particular e defensores da es-

cola piblica. &, nessa fase, que pode ser detectada a predo-

mindncia da concepgio humanista moderna e consequentemente do

escolanovisme na educagao.

A disseminacao das idéias novas ganhou mais forga com &
acao do INEP (Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos), atra-
vés dos Centros Brasileiros de Pesguisas Educacionais e Cen-

tros Regicnais de Pesquisas Educacionails.

A pesquisa realizada por Amélia Americanc Domingues de
Castro sobre "A Didatica na Revista Brasileira de Estudos Pe-~
dagbgicos: um percurso de quatro décadas", publicada pelo INEP
(Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais), deixa
c¢laro que os artigos diditico-metcdoldgicos veiculados no perio-
do 1949/61 estao mais voltados para o seu aspecto instrumental
(procedimentos e recursos) e que a utilizacac des resultados de

pesquisa, nos cursos de Didatica, & reduzida. Afirma a auto-

ra que

"nio & usual que um texto de Didatica ou métodos mencione
problemas politicos, embora a doutrina escolanovista seja
constantemente referida como propicia a uma educagao de-
mocratica”. (Castro, 1984:294).

As escolas catdlicas se inserem no movimento renovador

das idéias pedagdgicas, difundindo principalmente o método pe-
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dagbgico ¢e Montessori e Lubienska. £ uma espécie de "escola nova

catblica", como afirma Saviani (1984:277).

Ooutros indicios renovadores comegam a 'ser disseminados,
nessa década, destacando-se, entre eles, o Ginasio Orientado pa-
ra o Trabalho (COT), os Gindsios Pluricurriculares, os Ginadsios

Vocacionais.

Paralelamente a essas iniciativas renovadoras gue comega-
ram a ser implantadas, um ocutro redirecionamentc vinha sendo da-
do i escola renovada fortemente marcada pela énfase metodoldgica.
Pal redirecionamentc trouxe conseqﬁéncias importantes na politi-
ca educacional que culminaram com as reformas promovidas no sis-
tema escolar brasileiro no periodo 1968/1971. Por forga do con-
veénio celebradd entre o MEC/Governo de Minas Gerais e Missao de
Operagdes dos Estados Unidos (Ponto IV) cria-se o PABAEE {Pro-
grama Americano-Brasileiro de Auxilio ao Ensino Elementar), vol-
tado para o aperfeigoamento de professores do Curso Normal. Nes-
ses cursos, comecam a ser introduzidos os principios ae uma tec-

nologia educacional importada dos Estados Unidos.

Dado o carater multiplicador desses cursos, o ideario

renovador-tecnicista foi-se difundindo.

Analisando sua experiéncia pessoal na drea de Educagio,
guer no ensino secundario, ministrando aulas de Portugues em
escolas particulares e plblicas, guer no ensino superior, COmo
professora de Diddtica nos cursos de formagao de  professores,
Magda Socares identifica tamb8m o predominic do enfoque escola-
novista do papel da Didética, j4 nos primeiros anos da década
de 50. Vale a pena transcrever o texto:

"A proposta da Escola Nova - ideoldgica que era, como to-

da e qualquer proposta pedagogica - apresentava—se a mim,
e a quase todos os educadores, &quela época, coamo um Con-
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junto 16gico e coerente de ideias e valores, capaz nao sd
de explicar a pratica pedagbdgica como também, e sobretudo,
de requla-la, fornecendo regras e nOIMas para que ela se
desenvolvesse de forma 'cientifica' e ‘'justa'. A teo-
ria sociologica de Durkheim e a psicologia experimental &
que davem 'cientificidade' & proposta; ora, sendo ela 'ci
entifica', s& poderia ser 'justa'. De um lado, a teoria
socioldgica de Durkheim fundamentava a concepgao da  edu-

cacao como soclalizagao do individuo, de outro lado, a
psicologia experimental conferia racionalidade e objetivi
dade & pratica pedagdgica". (Soares, 1984:342).

£ importante frisar que, nesta fase, o ensino da Didatica
tambeém se inspirou no liberalismo e no pragmatismo. A pratica
pedagbgica liberal-pragmatica acentua a predominancia dos pro-—
cessos metodoldgicos em detrimento da prdpria aquisicao de co-
nhecimento. A Didatica se volta para as variaveis do processo
de ensino sem considerar o contexto politico-social. Acentua-
-se, desta forma, o enfoque renovador-tecnicista da Didatica na
esteira do movimento esgcolanovista, gue passa a ser difundido
pelos drgaos oficiais, das Universidades ao entao ensino primario

e ensinc médio.
4. 0 periodo pds-1964: Os descaminhos da bDidatica

0 quadro gqgue se instalou no pals com o movimento de 1964
alterou a ideologia peolitica, a forma de Governo e, conseqgliente~
mente, a educacdo. Com a deposigao de Jango, colocou-se em pra-

tica a ideologia da interdependéncia, que se ajusta ao modelo

econdmico vigente.

No dizer de Romanelli:

T"As contradictes chegam a um impasse com a radicalizagao
das posigles de direita e esquerda. Os rumos &o desen~
volvimento precisavam ser entao definidos, ou em termos
de uma revolucdo social e econfmica, pro~esquerda, ou em
termos de uma orientacdo dos rumos da politica e da eco-
nomia, de forma que eliminasse os obstaculos cque se in-
terpunham & sua insercao definitiva na esfera do contro-
le do capital internacional. Foi esta Qiltima a opgao
feita e levada a cabo pelas liderangas do movimento de
1964", (Romanelli, 1987:193).



58

0 modelo politice e econdmico, definido a partir da dé-
cada de 60, trazia, como caracteristica fundamental, um projeto
desenvolvimentista que buscava acelerar o crescimento sdcio-

econdmico de pais.

Os varios setores governamentais colocaram-se a . servigo
do projeto desenvolvimentista e entre eles, a educagao desempe-
nha importante papel na preparacac adequada de recursos humanos
necessarios & incrementacdc do crescimento econdmico e tecnold-

gico da sociedade, de acordo com a concepgao economicista de

educacgao.

A educagao passa a ser encarada sob o aspecto de racio-
nalidade e a exercer um papel fundamental no processo de desen-
volvimento econdmico, dal se originando as politicas educacio-

nais.

De acordo com Romanelli (1987:196), o sistema educacio-
nal, a partif de 1964, foi marcado por dois momentos: o primei-
ro corresponde aquele em gue se implantou o regime militar e se
tragou a politica de recuperagao econdmica; constatou-se uma
aceleracdo do ritmo do crescimento da demanda social de educa-
gao, culminando com a crise do proprio sistema educacional. Es-
te & marcado pela influéncia dos Acordos MEC/USAID que serviram
de sustenticulo is reformas educacionais e &s comissCes na de-

finicdo da politica educacional.

Esses Acordos tiveram o efeito de agravar a crise edu-
cacional. O movimento estudantil, com suas reivindicagoes, pro-
vocou o aceleramento da aprovagao do projeto de reforma uni-
versitiria, convertida na Lei 5540, de 28 de novembro de 1968,
Em agosto de 1971 & aprovada, também em caraiter de urgéncia, a
Lei 5692/71 que fixa as Diretrizes e Bases para o ensino de 1@

e 29 graus. Também por influéncia dos educadores americanos, fol
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implantada, pelo Parecer 252/69, a Resolugao ne 2/69 pelo Con-
selho Federal de Educacgao, a disciplina "Curriculos e  Progra-
mas" nos cursos de Pedagogia, o gue, de certa forma, provocou a

superposicaco de contelidos da nova disciplina com a Didatica.

Os fundamentos tedricos para a definigao de uma politica
educacional brasileira que ja vinham sendo construldos passam a
ser disseminados em varios eventos programados pelo MEC, OEA,
INEP, INPE, ANPAE como: encontros, conferéncias e seminarios,
acordos de assessorias nacionais e estrangeiras, para que se

integrassem aos objetivos do projeto desenvolvimentista.

0 segundo momento & caracterizado pela adogao de medidas
praticas para enfrentar a crise e para adequar e . integrar o

planejamento da educacao ao Plano Nacional de Desenvoivimento.

Com esse processo amplo de adequagao de todo o sistema
de ensino, ocorrido em fungido das reformas do periodo 1968/1971,
predominou, mais uma vez, um novo autoritarismo que, sob a apa-
réncia de atender is necessidades e &s aspiragoes reinantes no
meio intelectual e estudantil, acabou por burcocratizar a forma-
cao do professor. Formaliza-se, dessa forma, a hierarquﬁmg&ade
funcdes no sistema educativo com a preparacgao de -especialistas

em educacgao.

0 periodo compreendido entre 1960 e 1968 & marcado pela
crise da Pedagogia Nova e pela articulagao da tendéncia tecni-

cista, assumida pelo grupo militar e tecnocrata.

Esta tenddncia tem como niicleo de suas preocupagoes a
racionalizagao do processo produtivo, pela organizagao do tra-
balho; separa a decisao da execugdo; transfere para a gerencia
o controle realizado pelo produtor. Com isso ocorre a frag=-

mentacac e o empobrecimento do contelido do trabalho que se tor-
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externo.

Dessa forma, a educagao passa a ser enfatizada como um
derivado do projeto de desenvolvimento econdmico. A partir do
objetivo "desenvolvimento econdmico com seguranga®, o produto
inadequado do sistema escolar era apcontado, segundo Kuenzer,
como responsavel, por um lado, "pela baixa qualificagao da  mao-de-
—obra, e, portanto, pela desigualdade de distribui¢ao de renda, e por  ou-
tro, pelo despreparo das massas para © processo politico”. (Ruenzer,

1984:29) .

0 pressuposto que embasa esta pedagogia estid na neutra-
lidade cientifica, inspirada nos principios da = racionalidade,
eficiénecia e produtividade. Busca-se a objetivagao do trabalho
pedagdgico, da mesma maneira gue ocorreu no trabalho fabril.
Instala-se ﬁa escola a divisdoc do trabalho sob a  justificativa
da produtividade, propiciando o parcelamento e a fragmentagao do
processo &, com isso, acentuande a distancia entre guem planeja

e quem executa.

Na Pedagogia Tecnicista, o elemento principal passa a
ser a organizagao racional dos meios, enquanto que professores
e aluncs ocupam uma posigéo secundaria como meros executores de

um processo concebido pelos burocratas.

0 professor & um técnico organizador das . condicoes de
transmissiao da materia e dos meios sofisticados de  ensino. o]
aluno recebe, apreende e fixa as informagOes mas nao  participa
da elaboracao da proposta pedagbgica. A relagdo professor-aluno
& estritamente técnica, ou seja, visa a garantir a eficdcia da
transmissio dos conhecimentos. A metodologia & desprovida de

contefido, abstrata, estdtica e instrumental.
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A Pedagogia Tecnicista se estrutura na tcoria da aprendi-
zagem behaviorista orientada por objetivos instrucionais pré-
definidos e tecnicamente elaborados; na tecria da comunicacgao,
gue procura aperfeigoar o processo de transmissac da mensagem
instrucional, a fim de atingir os objetivos pré-definidos; na
teoria do sistema que visa a racionalizagao do processo ensino-
aprendizagem, a fim de cbter nudangas compeortamentais no indivi-
- duo, através de um planejamento instrucional composto por ele-
mentos de entrada, de processamento, de saida e de realimentacgao.

(I.ibaneo, 1984:59-60).

A Pedagogia Tecnicista, gue se tornou dominante a partir
de 1969, estad relacionada com a Concepgao Analitica da Filosofia
da Educagdo. Saviani explica que a Concepgao Analitica

"{...) nfo tem por objeto a realidade mas a linguagem que
se profere sobre a realidade. Refere-se, pois, a clare-
za e consisténcia dos emunciados relativos aos fenomenos
e nio aos fendmenos eles mesmos. Conseguentemente, a Fi-
losofia pertence a ordem da ldgica do discurso. A ela
cabe simplesmente fazer a assepsia da linguagem, depura-
-la de suas inconsist@ncias e ambiguidades. Nao & sua
tarefa produzir enunciados que se constituam em diretri -
zes tedricas e miito menos praticas”. (Saviani, 1984:
279} .

A afinidade entre a Concepgao Analitica e a Pedagogia
Tecnicista encontra-se, nio no plano das consegiiéncias, mas  no
plano dos pressupostos de objetividade, racionalidade e neutrali-
dade, ou seja, os principios da cientificidade. Sua influéncia,
no entanto, & bastante restrita no campo educacional. No Bra-
sil surgiram autores que se posicionaram neo ambito dessa concep-
¢do, citando-se entre eles: José Mario Pires Azanha que, em sua
tese de doutorado, faz uma critica d expressao "experimentagao
educacional”; o texto do prof. Eduardo Chaves sobre "A Filosofia

da Educacio e a Andlise de Conceitos Educacionais™ (educagao,en-

sino, aprendizagen), que explicita a adesao do autor & essa con-

cepgao.
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Outros representantes desta concepgao em nosso meio 530
Jorge Nagle e Carlos Eduardo Guimaries. O livro, com o titulo
"Educagao e Linguagem: para um estudo do discurso pedagdgico" ,
organizado por Nagle, apresenta um texto de Magda Soares inti-
tulado “"A Linguagem Didatica", o qual documenta a influéncia da
Concepgao Analitica na area de Didatica, sem contudo dizer com
isso que a autora esteja filiada 4 essa concepgao. Os propdsitos
da autora foram defender a idéia de que nio existe uma lingua-
gem didatica, pois, ou ela & um discurso prescritivo ou & um
discurso tomado de empréstimo a outras ciencias e demonstrar

que a Didatica ndo se constituiu como ciéncia.

Em 1891, Alalide Lisboa de Oliveira publica o texto "Di-
ditica e Infiltragdes Terminoldgicas", que também registra a
influéncia da Concepgdo.Analitica na area da Didatica. A auto-
ra procura mostrar que ndsg, educadores, sSOmOS fascinadoes por
palavras vindas das mais variadas areas e que tais palavras ao
serem absorvidas na Didatica, adquirem conotagoes multiplicadas
como prejuizo do sentido preciso em sua origem. Faz uma criti-
ca ao emprego de palavras em lingua -estrangeira, afirmandc que
ao "traduzi~las pela simples semelhanga com vocibulos conhecidos, recria-
-las, readapti-las, passam a usd-las nem sempre dentro da integragcao sig-

nificado-significante". (Oliveira, 1981:39).

Questionando diferentes palavras e expressSes novas em-
pregadas pela Did&tica, a autora conclui que "a infiltragao termi-
nolégica comegou a prejudicar a clareza de seus objetivos, a definigéo de

suas técnicas e recursos", (Ibidem:37).

0 enfoque do papel da Didgtica a partir dos pressupostos
da Pedagogia Tecnicista procurou desenvolver " uma alternativa
nio-psicoldgica, situando-se no ambito geral da Tecnologia Edu-

cacional, tendo como preocupagdo basica a eficiéncia e a  efi-
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cacia do processo de ensino. Essa Didatica tem, como pano de
fundo, uma perspectiva realmente ingénua de neutralidade cien-

tifica.

Nesta perspectiva, os contéldos dos cursos de Didatica
centram-se na organizacgao racional do processo de ensino, isto
e, no planejamento didaitico formal, na elaboragao de materiais
instrucionais, nos livros didétiéos descartaveis. Sua preocu-
pagdo bisica & a descrigao e especificacao comportamental e
operacional dos objetivos, © desenvolvimento dos componentes da
ingtrucdo, a anadlise das condigbes ambientals, a avaliagaoc so-
mativa, a implementacao e o controle, enfim, a mecanizacao do

processo de ensino € a supervalorizagao dos meios sofisticados.

Dai, a proliferacao de modelos sistémicos, o treinamento
de habilidades através do micro-ensino, o estudo e anidlise de
metodologias como ensino programado, plano Keller, aprendizagem

para o dominio, os modelos de ensino, dentre outros.

0 contefido ideoldgico dessa perspectiva didatica encon-
trou possibilidades de aplicagac apds as reformas de  ensino
ocorridas no periodo 1968/1971, em que a educagao, a escola e o
ensino foram concebidos como investimento. A nova ideologia da
eficdcia e da produtividade refletiu nas preocupacdes didaticas
da &poca, reduzindoc o ensino da disciplina 4 sua dimensao téc-
nica, afirmando a neutralidade cientifica dos metodog, ou se-
ja, a preocupagac com os meios, desvinculandoéos dos fins a
que servem e do contexto em que foram produzideos. No enfoque
tecnicista da Didatica, o processo & que define o gue professo-

res e alunos devem fazer, guando e como © farao.

Assim, o ensino considera o saber de um modo fragmentado,

comportamentalizado, dissociado do contexto sdcio-politico e
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racionalizado e mecanicista, nao propiciandc ao alunc a refle-
xao e a critica. A gqualidade & relegada a segundo plano. o]
processo de ensino & centralizado por elementos de entrada, pro-

cesso, saida e feedback.

E Candau quem afirma:

"Como a Didatica ndo fornece elementos significativos pa-
ra a anilise da pratica pedagdgica real e o que ela pro-
poe nao tem nada a ver com a experiéncia do professor, es
e tende a considerd-la um ritual vazio que, quando muito,
pertence ao mundo dos 'sorhos', das idealizacoes, que hao
oferece as condigbes que tornariam possivel a perspectiva
didatica proposta”, (Candau, 1982:27).

Na Didatica Tecnicista, a desvinculacgao entre teoria e
pratica & mais acentuada. O professor torna-se mero executor
de objetivos instrucionais, de estratégias de ensinc e avalia-
¢ao. Compete-lhe a efetivagao da pratica. Acentua-se o for-
malismo diddtico, através dos planos elaborados segundo nor-
mas pré-fixadas, visando a consecucao de objetivos a curto pra-
zo. Enfim, Didatica & concebida como estratégia para o alcan-

ce dos produtos previstos para O processo ensino-aprendizagemn.

Fm 1972, no documento basico intitulado "Redefinigao da
DidAtica", apresentado no I_Encontro Nacional de Professores.de
Didatica, Castro (1972:6-11) propds um modelo de situagao di-
datica, onde deixa subjacente seus contetdos, focalizando seus
limites, relagoes e conflitos com outros ramos do conhecimentg,
evidenciando a dificuldade quanto & definigao da referida dis-
ciplina como um campo de estudo autdnomo. Nas conclusoes dos
grupos de estudo do documento bésico, obserﬁa—se a vinculagao
da Diditica com o escolanovismo. A Didatica & concebida como:

a) "area de estudo que pesquisa e aplica meics e princi-
pios com a finalidade de dinamizar O processo ensino-
aprendizagem";

b) "A Didatica & a frea de estudo que a partir de prin-



cipios e experiencias educacionals, emergindo da realida~
de existencial, orienta o professor na utilizagdo de re—
cursos humanos e materiais, procedimentos e comportamen-
tos com vistas a criagao de uma dindmica do processo de
ensino-aprendizagem capaz de ensejar o maximo de desen-
volvimento dos que dele participarem”. (Recomendacoes

do I Encontrc Nacional de Professores de Dida-

tica, 1972).

Nesse mesme evento, Candau (1972:17} enfatiza a falta

de investigagao cientifica na area.

Em 1975, por ocasifo da XXVII Reuniac Anual da Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ci&ncia (SBPC), durante o Simpo-
sio sobre o Discurso Pedagdgicce, foi discutido um outro aspecto
fundamental para a DidAtica: seu objeto de estudos. Soares (1976:
160) explica gue a Didatica nao se constrdi como ciéncia, com
um objeto de estudo préprio, importando conhecimentos de cutras
Areas para se fundamentar, e enfatiza a inexisténcia de uma lin-

guagem didatica.

Nagle (1976:27), na mesma ocasiao, ao indicar algumas ca-
racteristicas do estatuto do discurso pedagbgico, identifica a
importdncia geral dos conhecimentos de outros dominios para o}
campo da Didatica e constata que ha uma passagem mecdnica - de

elementos de um para outro campo.

Nessa mecsma década de 70, mais exatamente a partir de
1974, época em qué tem inicio o momento de distensao e -‘gradual
abertura do regime politico autoritdric instalado em 1964, sur-
giram estudos empenhados em fazer a critica da educagao domi-
nante, evidenciando as fungoes reais da politica  educacional,
acobertadé pelo discurso politico-pedagdgico oficial. Tais es-
tudos foram agrupados e denominados por Saviani (1983:19) de
"teorias critico-reprodutivistas" que, apesar de considerar a
educagao a partir de seus aspectos soclais, concluem que =  sua

fungdo primordial & a de reproduzir as condigoes sociais vigen-
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tes. Estas teorias nido advogam a promogac da mudanga da estru-
tura social e nem cont@m uma proposta pedagdogica. Elas se em—
penham em fazer a deniincia do carater reprodutor da escola. Ha
uma preponderancia dos aspectos politicos enquanto as questoes

didatico-pedagdgicas sao minimizadas.

Em consequéncia, a Didatica passou também a fazer o dis-
curso reprodutivista, cu seja, a apontar seu contelido ideoldgi-
co, buscando sua desmistificagao de certa forma relevante, po-

rém relegando para o segundo plano a sua especificidade.

Os reflexos dessas teorias na Didatica sao analisadas

por Candau:

"Esta critica teve um aspecto fortemente positivo: a demin-
cia da falsa neutralidade do técnico e o desvelamento dos
reais compromissos politico-sociais'das afirmagoes aparen -
temente 'neutras', a afimmacao da impossibilidade de uma
pratica pedagdgica que nao seja social e politicamente ori=-
entada, de uma forma implicita ou explicita. Mas, junto
com esta postura de dentincia e de explicitagac do compro -
misso cam o 'status quo' do técnico aparentemente neutro,
alguns autores chegaram & negagao da propria dimensao téc—
nica da pratica docente", (Candau, 1982:28).
Na tentativa de ultrapassar o tecnicismo, cuja enfase es-
- o~ v . . - - .
ti na dimensac tecnica, cai-se no polo oposto, ou seja, no poli-
ticismo, com énfase na dimensdo politica. Assim as dimensoes
técnica e politica da Didatica sdo contrapostas, pois a afirma-
¢do de uma leva @ negagao da outra. Acontece que a dimensao po-
litica da Didatica foi reduzida aoc ato de “"discutir sobre", do
"falar sobre", nac saindo do discurso da dentncia dos determi-
nantes sociais da educagdo e da propria escola. A dimensac po-
1itica, nesse momento histdérico, se processa ho ato de denunciar,

ficando assim reduzida ao ato de "falar sobre”. Na verdade, o

discurso da denQincia & um dos meios e um dos niveis de dimensaoc

politica.

Sob esta 6tica,'a Didatica nos cursos de formagao de pro-
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fessores passou a assumir o discurso sociolbgico, filosdfico e
histérico, deixando para o segundo plano a sua dimensac té&cnica
e humana, comprometendo, de berta forma, a sua identidade, acen-
tuandc uma postura pessimista e de descrédito guanto a sua con-

tribuicdo para a pratica pedagdgica do futuro professor.

Contudo, podemos perceber ja algumas modificagoes no pa-
pel critico-reprodutivista da Didatica. De um lado, parece se
esbocar uma redugdo da predominéncia técnica e psicoldgica nos
enfoques da Didatica e uma ascendéncia das areas sociais: His-
téria, Sociologia e Filosofia da Educagéo, com vistas a uma
atuagao mais critica por parte dos futuros professores. Por ou-
tro ladeo, essa posigao critica passocu a ser exigida pelos alu-
nos e os professores procuraram rever sua propria pratica peda-
gdgica, a fim de tornd-la mais coerente com a realidade sbcio-
cultural. A Didatica & questionada. E sem precisar perder sua
caracteristica instrumental e técnica, necessaria & formagao
profissional, os movimentos em torno & revisao da referida dis-

ciplina apontam para a busca de Novos rumos.

A partir de 1978, iniciam-se as manifestagoes em torno
de uma teoria critica da educagao, ¢ gue, evidentemente, re-

fletiu-se na disciplina Didatica.
5. A década de 80; momentco atual da Didatica

Ao final dos anos 70 o pals vive uma politica econdmica
denominada de "desenvolvimente integrado", tendo em vista dgue
o desenvolvimento econdmico deveria ocorrer integradamente com
o social e o politico. O II Plano Nacional de Desenvolvimento
(IT PND) para o periodo 1975-1979 preconizava gue 0 "modelo

econdmico e social dirigia-se para o homem brasileiro", o que
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& comentado por Vieira:

"Outra vez buscavam—se o aumento de oportunidades de e
prege, © controle gradativo da inflagao, o relativo equi -
llbrlO do balango de pagamentos, a melhoria da distribuai -
gao de renda e a conservagao da estabilidade social e po~
1itica", (Vieira, 1985:49).
0s movimentos de cardter civil, religiosc e sindical apa-
recem sob as mais diversas formas, tendo como objetivo a efeti-
vacdo de importantes reivindicagoes relativas a: melhoria das
condicBes de vida, de trabalho, saiide, habitagao e educagao. A0
longo dos anos 80, a situagao economica do pals dificultou mais
a vida do povo brasileiro com a elevagao da inflacao, aumento de
desempregados, agravada pelo crescimento da divida externa e pe-

la politica recessionista orientada pelo Fundo Monetario Inter-—

nacional (FMI).

Na primeira metade da década de 80 instala-se a Nova Re-
piblica, iniciando, desta forma, uma nova fase na vida do pais.
A ascengao do governo civil da Alianga Democratica assinala o
fim da ditadura militar, poré&m, conservando intimeros aspectos de-

la, sob formas e meios diferentes. (Falcao, 1986:27).

Paul Singer caracteriia, com clareza, a politica econdmi-
ca da Nova Republica:
"a orlentagao desenvolvimentista na formulagao da politica
econcmica tornou-se hegenonlca, superando a paralisia que
até entao caracterizava a agao governamental®. "(...) a
primeira mudanga efetiva, foi tornar definitivo o rampi -
mento com © FMI" {Singer, 1986:95).
A luta operdria ganha forga, passando a se generalizar por
outras categorias profissicnais e dentre elas os professores.
Através de suas associacOes de classe, de eventos, como . reu-

nides, debates, encontros, congressos, o0s professores entram na

luta, nao ficando alheios & crise sdcio-econdmica e politica do
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pals, mobilizando-se permanentemente na busca de solugoes e,

principalmente, na reconquista do prestigio da area educacional.

Neste gquadro insere-se a educagao da Nova Republica. Os
objetivos proclamados sdo aparentemente os mesmos dos anos de
autoritarismo e inserem-se nos ideais de valorizagao e recupe-
ragao da educagdo em todos os nivels, de assegurar Os Yrecursos
financeiros, torni-la democratica e universal com énfase no for-
talecimento do professor, apcoio ao estudante e recuperagéo da

rede fisica, dentre outros.

£ nessa década que se luta pela reconquista do "espaco
perdido", expressao empregada pelo entao Ministro da Educagao,
Fduardo Portella (1980:29), cabendo aos educadores a organiza-

¢ao e realizagdo da I Conferéncia Brasileira de Educagao (CBE).

A I CBE foi um marco importante na histdria da educagao
brasileira, passando a constituir um espago de discussao, de
luta e .conquista, do direito e do dever dos educadores de
participarem na definicdo da politica educacional e na recupe-
ragao da escola publica. Assim, em um primeiro momento, os
educadores se empenharam na deniincia da utilizagao da educagao
por parte da ciasse dominante como forma de incﬁlcagéo ideold-
gica e reproducac da estrutura social capitalista. Mas, em um
segundo momento, no periodo final da década de 70, "a preccupagio
com a perspectiva dialética ultrapassa, na filosofia da educacao, agquele em-
penho individual de sistematizacic e se torna objeto de um esforgo coleti -

vo" , (Saviani, 1984:24).

A Concepgio Dialdtica ndo tem sido predominante em ' nosso
contexto educacional, sendo consideradas como suas precursoras,
as correntes de idéias anarqguistas, socialistas e marxistas veli-
culadas no inicio deste século. Apesar de recente em nosso melo,

a Concepgao Dialdtica vem conguistando mais adeptos e exercendo
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influéncia na orientagao de debates, estudos e pesquisas 1o
campo pedagdgico e didatico. Esta concepgao se configura com
maior nitidez a partir de 1978, quandoc as discussces foram in-
tensificadas em torno da necessidade de uma teoria gue realmen-
te desembocasse em diretrizes efetivas para a agao, comprome-

tida com a transformagao da sociedade.

Para a Concepgio Dialé&tica da Filosofia da Educagao nao
existe um homem dado "a priori", ou seja, nac se coloca  como
ponto de partida uma determinada visao de homem. Interessa-se
pelo ser concreto, o homem como "sintese de miltiplas determi-

nagoes®.

A tarefa da Filosofia da Educagao & explicitar os pro-
blemas educacionais e compreendé-los a partir do contexto his-
térico em gue estao inseridos. Admite que a realidade & dina-
mica. Sequndo Saviani, isto "se explica pela interagao reciproca do
todo com as partes que o constituem, bem como pela contraposigao das par-

tes entre si" . (Saviani, 1983:27).

A proposta pedagbgica sustenta que a formagao do homen
ocorre pela elevacdo da consciéncia coletiva. "A educagao iden-
tifica—se com o processo de hominizagdo" (Gadotti, 1983:149). E uma
atividade humana assentada na interacao social. Esta a favor
do ser humano e de sua realizagao em sociedade, segundo suas
miltiplas relaéaes. Nao tenta esconder a contradigao da edu-
cagao em uma sociedade de classes; tenta mostra-la como  ele-
mento determinado. Porém, a educagdo nao deixa de influenciar
o elemento determinante. Valoriza o pedagdgico, sem deixar de

~— L - :
lado suas vinculagbes com os fatores socio-politicos.

Para funcionar de acordo com essa proposta, . a' escola
como parte integrante da totalidade social, 2 vista como ins-

tancia de difusio de conhecimento. Uma Pedagogia Critica estd
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empenhada em que a escola funcione bem e preocupada em resgatar
a sua funcdo primordial — © ensino enguanto "difusao de conheci ~
n

mento e sua reelaboracdo critica por parte de professores e alunos" (...)

(Libdneo, 1984:200).

Nesse sentido, agir no interior da escola & contribuir
para transformar a propria sociedade. Compete & escola difun-
dir contelidos ligados ds realidades sociais. Os métodos de en-
sino partem de uma relacdo direta com a experiéncia do alunc em
confronto com o saber trazido de fora e devem ser colocadcs a
servigo das finalidades da educagac.(Libaneo, 1985:49). O tra-
balho pedagbgico nao estéd centrado no professor ou no aluno,
mas na questao central da formagao do homem. O professor é
valorizado no seu papel de autoridade que orienta e favorece o
processo de ensinar e de aprender. E pela presenga do profes-
sor que se torna possivel uma "ruptura" entre a experiencia poa-
co elaborada e dispersa dos alunos em diregaoc aoé conteldos cul-
turais universais permanentemente reavaliados face ds realida-

des sociais.

0 aluno & visto como um ser concreto situado historica-
mente. Traz consigo um saber que lhe & prdprio, e gue precisa
ser valorizado e reelaborado para gue, consc¢iéentemente, possa
gerar mudangas na realidade. Neste sentido, a relagao pedago-

gica & calcada na autonomia e reciprocidade, provenientes de

um processo de maturagao.
Cabe destacar a observacgao de Saviani:

"a proposta pedagbgica apresentada aponta na direcao de
uma sociedade em que esteja superado o problema de divi-
s3o do saber. Entretanto, ela foi pensada para ser  im~
pleméntada nas condigdes da sociedade brasileiva . atual
orde predomina a divisdo do saber. Entendo, pois, que um
maior detalhamento dessa proposta implicaria a verifica -
gao de camo ela se aplica (ou ndo se aplicaria) as dife -
rentes modalidades de trabalho pedagbgico em que se re-
parte a educacio nas condigoOes brasileiras”. (saviani,
1983:83}).
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Ora no meu modo de entender, a Didatica tom uma impor-
tante contribuigdo a dar em fungao de clarificar o papel poli-
tico da educacdo, da escola e, mais especificamente, do ensino.
A partir dai, a Didatica vem sendo colocada em questao. Esse
questionamento tem levado os professores & revisao de seus
pressupostos e & busca de sua reconstrugac, tendo em vista uma

concepgao critica de educacgao.

Assim, o enfoque da Didatica, de acordo com os fundamen-
tos da Pedagogia Critica, deverd trabalhar no sentido de ir além
dos métodos e técnicas, procurandco assococlar escola-sociedade,
teoria-pratica, bem como desenvolver uma alternativa que supere
a relacgao dicotOmica entre a pedagogia e a politica, dotadas de
especificidade prdpria, porém inseparaveis por se constituirem
em modalidades especificas de uma pratica, a pratica social,
Saviani reafirma isto, observando qgue:

"Cumpre, portanto, nao confundi-los, o que redundaria em
dissolver uma na outra (a dissolucac da educagac na po-
1itica configuraria o politicismo pedagdgico do mesmo mo

do que a dissolucdo da politica na educacgao implicaria o
viés do pedagogismo politice)”. {(Saviani, 1983:88).

A Didatica no bojo da Pedagogia Critica auxilia no pro-
cesso de politizacgac do futuro professor, de modo que ele possa
perceber a ideclogia que inspirou a natureza do conhecimento usado
e a prdtica desenvolvida na escola. Enfim, a Didatica deve con-
tribuir para ampliar a visdo do professor gquanto &s perspectivas
diditico-pedagdgicas mais coerentes com nossa realidade educa-
cionél, ao analisar as contfadigées entre ¢ que &, realmente, o
cotidiano da sala de aula e o idedrio pedagbgico calcado nos
principios da teoria liberal, arraigados na pratica dos profes-
sores. O ensino & concebido como um processo sistematico =
intencional de difusac e elaboracao de conteldos culturais e
cientificos. Nao & dificil observar que nos encontros e se-

minarios de educac¢ao e, mais especificamente, nos de Dida-
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tica, a tonica das discussoes privilegia a anadlise critica da
educagac, com uma visao histdrica e preocupada com a transfor-

macao da sociedade.

Na década de 80, esbogam-se 0s primeiros estudos em
busca de alternativas para a Didatica a partir dos pressupos-—

tos da Pedagogia Critica.

Em 1982, surgiu a proposta de criagao do grupo de Meto-
dologia Didatica, guando da realizagdo da V Reuniao Anual da
Associagdo Nacional de Pds—Graduagdo e Pesquisa em Educagao
(ANPED). © grupo se organizou e no mesmo ano foi realizado o
I Seminario "A Didatica em Questao", na PUC/RJ (ANPED, 1986:1l).
Este seminario representou nio sd um momento de deniincia dos
pontos criticos do ensino da Diddtica mas, tambén de anincio ,
de busca de caminhos a serem construidos conjuntamente. © do-
cumento, aprovadoc na sessdoc plendria final do seminario, sa-
lientou a necessidade de contextualizar a Didatica e de repen-
sa-la em conexao com uma perspectiva de transformagéo so~
cial; destacou ainda gque seu objeto & o "como fazer" a préatica
pedagdgica mas que este sd tem sentido quando articulado ago
"para qué fazer" e ao "porqué fazer", tomando consciéncia de
que a disciplina deve passar por uma revisdao critica, e que &
"o momento de "pensar a pratica pedagdgica concreta e articulada com a
perspectiva de transformagéo social” (Recomendagoes do I Seminario

A Didatica em Questao, 1981},

Nessa mesma ocasifio, Rays (1982:15) pressupoe uma Dida-
tica utdpica, ou seja, uma Didatica em "devenir" que supera Os
"modismos”, cuja origem estd nas contradigoOes que envolvem ©

ato de ensinar e aprender. E uma Didatica com uma filosocfia de

agao dialética.
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Pretendendo contribuir de alguma forma nha busca de al-
ternativas para os problemas do ensino da Didatica, Balzan
(1982:152) propde a construgdo de uma 'Didatica comprametida com seu
povo e com sea tempo". Este comprometimento "implica a consciéncia

de nossas possibilidades e limites" . (Ibidem: 152).

Em 1983, por ocasiao da VI Reunido Anual da ANPED, den-
tre os objetivos propostos para o Grupo Metodologia Didatica,
cabe destacar o que se refere a "revitalizar a reflexdo critica
e a.pesquisa na area da Didatica" (ANPED, 1986:17). Fol duran-
te essa reuniao gue se propds uma anidlise critica do conteudo
da disciplina nos cursos superiores, realizada por diferentes
equipes nos seguintes Estados: Rio de Janeiro, Sao Paulo, Per-

nambuco, Espirito Santo, Distrito Federal e Rio Grande do Sul.

Essas pesquisas demonstraram a existeéncia de um enfoque
instrumental e técnico de forma predominante, j& apontado em
estudo anteriormente realizado por Oliveira (1980), mas, no en-
tanto, foi possivel identificar uma tentativa de superar adquele

enfoque, e o esforgo em busca de uma pDidatica contextualizada.

A0 mesmo tempo, prepara-se o IT Semindrio "A Didatica em
Questdo®, dando continuidade a reflexzo iniciada no anterior, co-
locando énfase na anilise de experiéncias em andamento, tendo
por objetivo repensar O ensinc e a pesquisa em Didatica. As
principais guestoes debatidas foram, em sintese, a necessidade
de superar uma Didatica exclusivamente instrumental, desvincula-
da dos problemas relativos ac sentido e aos fins da educacao,

dos contefidos especificos e do contexto sdcio-cultural em que

foram gerados.

Candau (1983:20-27) define as principais caracteristicas
de uma Didatica fundamental, tomande como ponto de partida a

multidimensionalidade do processo ensino-aprendizagem, a preo-
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cupagéo com a contextualizagﬁo da pratica pedagogica, a analise
de experiéncias concretas, procurando trabalhar a relacao  teo-

ria-pratica numa visao de unidade.

Soares acredita que a Didatica ‘'"poderia e deveria ser a cién-

cia que estudasse nao © processo ensino-aprendizagem, mas a aula, tal Camno
ela realmente ocorre e transcorre”, (Socares, 1983:37).

Mais uma vez foi discutido o tema. "0 momento atual de
revisao da Didatica", durante a VII Reunido Anual da ANPED, em

1989, compreendendo discussdes, mesa redonda e apresentacao de

comunicagoes,

Em 1985, no III Semindrio "A Didatica em Questao", entre
as principais idéias debatidas visande a construgaoc de uma pro-
posta mais critica destaca-se a busca de uma Didatica fundamen-
tal, agora retomada por André, que afirma estar ela "calcada num
compromisso social e com a construgao de_préticas escolares adequadas ds cri-
angas das camadas socials mais pobres da populagao". (André, 1985:38).
Isso implica na an&lise da problematica educacional concreta e
seus determinantes, o gue exige uma fundamentagao tedrica e o}

contato com a pratica pedagdgica.

Por outro lado, Menezes (1985:45-58) aponta a nao espe-
cificidade da Diditica Geral e, portanto, a falta do objeto pro-
prio, optando por supriﬁi—la dos cursos de formacao de professo-

res.

Novamente, Soares {(1985:106-113) destaca a necessidade
de uma Didatica gue trate da aula, esse fendtmeno mais amplo; uma
Diditica Especial que esteja mais voltada para o ensino de  de-

terminado conteido.

Por sua vez Nagle (1985:152-164) explicita que a Didatica

representa ¢ momento da reflex3do e da pratica, guando & possivel
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verificar se determinadas propostas educacionais estao sendo
realizadas e em gue grau. A Didatica diz respeito ao trabalho
docente e, sendo uma disciplina comprometida com a formagao do
professor, nao pode deixar de explorar o conteldo desse tema

central,

Os debates desenvolvidos durante a VIII Reuniao Anual da
ANPED, em 1985, giraram em torno do tema "Uma Didatica construi-

da a partir do cotidiano escolar".

Em relagdao aos objetivos e trabalho para 85 e 86, pro-
pos-se reforgar as atividades de difus3o e reflexao sobre a re-
visio do ensino, incentivo a pesquisas referentes a analise do

cotidiano escolar e aprofundamento da gquestao da especificidade

da Didatica como area do conhecimento.

Foi durante a realizacdo da IX Reuniao Anual da ANPED,
5 l986,lque se fez uma balanco critico do caminho percorrido
e anilise da literatura sobre possiveis alternativas para a
congtrugao do conhecimento em Didatica, destacando os princi-
pais autores e a perspectiva proposta. Nessa ocasiao foli de-
tectada a necessidade imperiosa de se estimular publicagoes de
livros, artigos, relatos de experiéncias calcadas nos pressu-

postos da Pedagogia Critica.

Em marco de 1987, por ocasiao do IV Encontro Nacional de
DidAtica e Priatica de Ensino, os debates giraram em torno da
pratica pedagdgica e a educag&o'transformadora na sociedade bra-
sileira. A preocupag¢do com a Didatica e Pratica de Ensino mais
fundamentadas nos pressupostos de uma Pedagogia Critica & evi-
denciada nac sd pelo foco central do temario, mas também  pela
exposigao dos conferéncistas, cabendo destacar algumas coloca-
goes que refor¢am os caminhos para uma perspectiva de uma Di-

datica mais contextualizada, social e politicamente.



Garcia (1987:5) recomenda a imersao na escola de 19
grau, a fim de localizar seus problemas, suas dificuldades e,

assim, reaprender a priorizar o que & importante.

As contribuigoes da pesquisa focalizando a situnagac do

cotidiano escolar para o redimensionamento da Didatica e Pra-

tica de Ensino é discutido por André. Um excerto de sua con-
ferencia aponta a importante contribuigéo que este tipo de pes-

guisa pode dar para a revisao da Didatica:

..

dade, retratando as experiéncias e vivencias concretas do
cotidiano escolar, ela aproxima o futuro professor deste
real, introduzindo infmeros desafios para a compreensac do
papel da escola na nossa sociedade e para clarificar o pa-
pel do professor como agente de uma educagao transformado-
ra®. (André, 1987:11).

" na medida que ela procura reconstruir uma dada reali-

Damis, em sua exposigao, defende a idzia de que

"compreender a articulagao entre ensino-sociedade ‘supoe  a
compreensac de qual concepcao de educacao, homem, de  so-
ciedade, fundamenta determinada forma de se organizar OS
objetivos, os contelidos; os procedimentos, e O0s — recursos
utilizados na relagao. professor-aluno”. (Damis, 1987:41).

vista por esta Sotica, a Didatica

“pode contribuir para transformar a pratica pedagogica da
escola 3 medida que desenvolver uma compreensac articulada
entre seu contedo de ensino e a pratica social, enguanto
pressuposto e enquanto finalidade de educacao”  (Ibidem,
1987:6) .

77

Retomande alguns aspectos de trabalhos ja desenvolvidos,

_Candau afirma gue o grande desafio da Didatica no momento atual

&: "assumir que o método didatico tem diferentes estruturantes e nao exclu-

sivisar qualquer um deles". (Candau, 1987 +7).

em superar o formalismo e trabalhar dialeticamente as diferentes

estruturasies. £ ainda Candau gquem afirma: “(.,.) Nesta perspectiva a

pidatica Geral tem por objeto a pratica pedagbgica" . (Ibidem:7).

Assim, o desafio esté
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para Libaneo (1987:6) & Didatica cabe a configuragao do
trapalho docente. Este refere-se as tarefas de ensino. Discu-
te a relacao dialética entre Didatica, Pedagogia e Sociedade, de
modo a se <¢hegar aos fundamentos pedagdgico-didaticos de docén-
cia.

A proposta de Veiga esta inserida no conjunto dassas
preocupagaes. A0 destacar_alguns elementos que merecem uma re-
flexdo para trabalhos futuros, afirma que a pidatica nao se:li-
mita apenas a ser uma disciplina de carater instrumental, pois
ela deve ser "repensada em funcio de uma reflex3o mais ampla, a partir da
andlise critica das experiéncias concretas, dos problemas reais da pratica

Sqica dos professores de 19 e 29 graus". (Veiga, 1987:13).
gog E gr

Pelo exposto, pode-se perceber gue as colocacces dos con-
ferencistas do IV Semindrio de Diddtica e Pratica de  Ensino
apontam caminhos em diregao & uma reflexao didatica mais  con-
textualizada e socialmente comprometida com a formagao do pro-~

fessor.
6. Anctagoes Gerais

Do que ficou exposto, pode-se observar que, ao longo des-
te?gﬁrsthistérico,wprocurei evidenciar os diferentes enfoques
do papel da Diddtica na formagao do professor. Tem-se, entao ,
cinco enfoques sobre a Didatica que concebem, de um lado, o en-
sino de forma distinta, e de outro, refletem diferentes formas
de conceber as relagdes entre educagao-sociedade, teoria-~prati-

ca, forma-conteiido, politico-té&cnico, professor-aluno.

Dos cinco enfogues considerados, © tradicional, o esco-
lanovismo, o tecnicista, © critico-reprodutivista, e o histori-

co-critico, os quatro primeiros apresentam reducionismos e sao
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marcados por diferentes tipos de formalismo, ac passo que O

histérico-critico procura superar na pratica essas dicotomias.

A Diditica Tradicional acentua a transmissao de conhe-
cimentos. O seu formalismo & caracterizado como um formalismo
1dgico, em gue os métodos de ensino s3o principios universais
e 1dgicos. © ensino & concebido a partir de seu aspecto mate-
rial, ou seja, a transmissao do saber historicamente acumulado.
0 enfogue da Didatica & centrado nos conteldos, A Didatica es-
colanovista & centrada nos métodos e técnicas didaticas. 0
elemento formal & o psicoldgico, voltado para a atividade do
aluno. Estd apoiada em pressupostos psicopedagbgicos e expe-
rimentais. O ensinc & concebido como processo de pesquisa, ©
que provocou o Seu empobrecimento e a inviabilidade da
pesquisa. E uma Didatica de base psicoldgica. No enfogque
tecnicista, a Didatica & vista como estratégia para alcance de
produtos previstos. O formalismo se expressa através do téc-
nice, isto &, privilégio dos meios autonomizados. A  dimen-
sio técnica @& privilegiada em detrimento das demais dimensoces.
0 processo de ensino 2 mecanizado e alicergado nos Ppressupos-
tos da tecnologia educacional, visando a sua produtividade e,
consegiientemente, o alcance da eficiéncia e da eficacia. Ja a
Didatica a.partir das teorias critico~reprodutivistas, ao bus-
car a sua desmistificagao e evidenciar o conteiido ideoldgico do
ensino, nega a sua especificidade, isto g, a sua dimensao téc—
nica, apresentando um outro tipo de formalismo, O social, com
2nfase na dimensfo politica. Dessa forma, reduz a Didatica a

uma antididitica, negando a sua dimensdo técnica.

ouanto i relagio educagao-sociedade, oS tréds primeiros
enfoques estao divorciados do social, do contexto onde se da a
pratica pedagdgica. A Didatica nio tem como ponto de partida

os problemas reais do dia~a-dia da sala de aula das escolas de
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19 e 29 graus. Os condicionantes sdcio-econdmicos e politicos
nao sio considerados. No enfoque reprodutivista, a Didatica se
empenha em fazer a deniincia do card@ter reprodutor da escola, do
tecnicismo, da neutralidade dos métodos e técnicas, enfim do
dogmatismo didatico. Entende o processo de ensinc no contexto
social, mas nega a sua especificidade peaégégica, nega, portan-
to, a dimensdo técnica de Didatica e se volta predominantemente

para a dimensao. politica.

Do ponto de vista da relagdc teoria-pratica, o que se
verifica nos enfogues analisados & a variedade de formas de
concebé~la. A Didatica Tradicional separa teoria e pratica. A
pratica & aplicagdo da teoria. No escolanovismo elas sao jus-
tapostaé e na tecnicista a teoria & comandada pela ciéncia e a
pratica & vista como aplicagdo da teoria assegurada pela tecno-
logia educacional. A relagao teoria-pratica esta implicitamen-
te ligada & revelagdo do conteudo ideoldgico do ensino e & de-
nincia da falsa neutralidade do técnico, no enfogque critico-

reprodutivista.

No tocante a relacdo forma-contelido, o gue se verifica
nos enfoques analisados &: a separacdo entre a transmissac dos
contefidos e a forma de sua transmissdo, ou a predeminancia  de
um sobre o outro. Quando a énfase recai nos processos de ensi-
no ou na experiencia existencial, o contetido fica reduzido  ao
modo de transmissac do conhecimento, ou seja, a sua forma. .\
supremacia do método ao ser substituida pela supremacia do pla-
nejamento provocou a compartimentagao e fragmentagao do contel-
do. A idéia de método foi substituida pela idéia de estraté-
gié, gue n3o se preocupa COmM O Processo mental do aluno mas sim
com o produto desejado. A unidade existente no enfoque tradi-~
cional decorria do fato de que a escola sofrié pouco as contra-

digoes das relagbes sociais e por voltar suas atengoes a uma
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clientela oriunda da elite. A Didatica, a pattir das teorias
critico-reprodutivistas, advertiu que a dimensao técnica da pra-
tica pedagdgica contém elementos idecldgicos, € que ¢ conteldo
didatico deve ser secundarizado para afirmar a relevancia do

conteldo politico.

Vinculada 3 relagdo forma-contelido estd a relagaoc técni-
co-politica. A fungao politica da educagao nao se reduz ao fa-
to de se estar transmitindo o conhecimento. O proprio mode de
instrumentalizar o futurc professor serve a determinados inte-
resses sociais. A Didatica, ao: procurar superar o tecnicismec ,
reduziu o seu contelido aos aspectos sdcio-pelitico-econdmicos e

/
se desloca para o polo oposto, o politicismo.

Do ponto de vista da relagao professor-aluno, o que se
percebé nos diversos enfoques da Didatica & a predomindncia da
autoridade inquestionavel do professor e a atitude receptiva e
relativamente passiva do aluno, evidentes na Didatica Tradicio-
nal;.no relacionamento positivo e amigavel entre professor e
aluno para se atingir um clima de harmonia e de interagao, pre-
conizado pela Didatica escolanovista. J& no enfoque tecnicista,
tanto o professor como os alunos ocupam posigoes secundéarias,
exercendo a fungao de executores de tarefas definidas por ou-
tros — o centro do processo desloca-se para os meios —; no
enfoque reprodutivista a Did&atica, ao negar a especificidade di-
datico-pedagdgica privilegiando a dimensdo politica da educagag

deixa de lado os vinculos da relacao professor-aluno.

Na tentativa de ultrapassar essas dicotomias, a Didati-
ca, assentada nos pressupostos de uma Pédagogia Histdrico-criti-
ca, procura també&m superar os reducionismos e o formalismo gque
marcaram os outros enfocues. A Diddtica Critica busca superar

o intelectualismo formal do enfoque tradicional, evitar os efei-



tos(k)equtmmﬁam)esﬁﬂﬂﬂﬂvista, combater a oxiontagao desmobill-
zadora do tecnicismo e recuperar as tarefas especificamente pe-
dagbgicas, desprestigiadas a partir do discurso reprodutivista.
A Didatica comprometida procura comprecnder e analisar a realida-

de social onde estd inserida a escola.

A guisa de encerramento, posso afirmar gque, no decorrer do
periodo analisado, encontrei tanto a persisténcia de algumas
questoes fundamentais, guanto indicios de mudangas. Com rela-

cao a persisténcia de algumas questoes, destaco:

a) a variedade de conceitos de Didatica, colocados ao longo dos
seminirios, reunioes e estudos, evidencia cue nao ha um con-

ceito absoluto de Didatica que satisfaga a todos;

b) ndo ha consenso quanto ao objeto da Diddtica, que, ou @& o
processo ensino-aprendizagem, ou & © ensino e, para outros, &

a aula, a pratica pedagdgica, o trabalho docente.

No gue tange aos indicios de mudangas, aponto aqui as

seguintes evidéncias:

a) ampliacac dos debates em torno da questdo da Didatica, no sen—

tido de buscar alternativas mais condizentes com a realidade

educacional brasileira;

b) envolvimento crescente de um maior nimero de interessados, no
debate maig amplo, sobre a formacao do professor e O papel

nela desempenhada pela Didatica;

c) a perspectiva metodoldgica para o desenvolvimento da pesgui-
sa em DidAtica apresenta noves rumos no sentido de se empre-
gar uma abordagem mais gualitativa, utilizando-se técnicas de

entrevista, observagio de aula e andlise de materials de tra-

balho;
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d) preccupagdo maior com a propria formagac dos professores  de

Didatica;

e) precaugao, por parte dos estudiosos, no sentido de nac chega-

rem a conclusoes definitivas;

f) tentativas de construgdo da Didatica & partir do cotidiano es-

colar,

Enfim, & possivel dizer que o momento da denfincia critico-
reproduti&ista foi o ponto de partida péra se tentar a superagaoc
da Didatica supostamente neutra e buscar uma Didatica mais con-
dizente com o momento atual da formacao do professor que, futura-

mente, ird atuar nas esceolas de 19 e 29 graus.
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CAPITULO III

A PRATICA PEDAGOGICA NO DISCURSQO DO PROFESSOR DE DIDATICA



"Do ponto de vista do autor (professor)
uma maneira de se colocar de forma po-
lémica é construir seu texto, seu dis-
curso, de maneira a expor-se a efeitos
de sentidos possiveis, & deixar um es-
pago para a existéncia do ouvinte como
'swjeito’ .

Eni Pulcinelli Orlandi



CAPTTULO III
A PRATTCA PEDAGOGICA NO DISCURSO DO PROFESSOR DE DIDATICA

Nesta parte do trabalho, retomo por meio da analise dos
depoimentos dos professores entrevistados, a discussao sobre a
pratica pedagdgica e a Didatica, iniciada na parte introdutoria.
Para tanto, em um primeirc momento procurc captar o ideario pe-
dagdgico, ou seja, as ideias gue fundamentam o trabalho do pro-
fessor de Didatica. Em seguida, a énfase da discusééo recai na
representagao que o proféssor constrdi do seu fazer pedagdgico.
Como interlocutores, tomam parte da discussao os vinte e sete

professores de Didatica ja referidos nos capitulos anteriores.
1. O idedrio pedagbgico

A anédlise dos depoimentos dos brofessores de Didatica
gquanto ao seu idedrio pedagdgico abrange os aspectos voltados
para a relagao éntre educacac e sociedade, o papel da Didatica
na formacao docente e os papéis do alunc e do professor, ser—
vindo de respaldo para interpretagéo e justificativa da pratica

pedagdgica. (Ver Anexo 3).
1.1. Relagao educagao e sociedade

Quanto A relagdo entre educagao e sociedade, os  depoi-
mentos dos professores de Didatica deixam claro que os proble-
mas da educagdo nao podem ser compreendidos a nao ser a medida

em que sao referidos a sociedade em que se situam.
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Os professores sao unidnimes em ressaltar as finalidades
sbcio~politicas da educa¢ao, enfatizando o seu papel importante,
especifico, mas nao determinante; antes, pelo contrario, @& a
prépria sociedade gue determina a escola. A esse respeito os
professores assim se posicionam:

"A situacdo educacionaf do pais, eu a vejo como
uma consegiieneia da propria sifuagao poliiica ,
coonomica ¢ social que o Brasil atravessa. To-
da crnise gque acontece na sociedade global se
redlete profundamente na educacao”. (Elcio)

"Eu esdou tentando fazern meuw afuno entender  a

nelagao que existe entre a escola e a socdedade
¢ como a escola ¢ determinada pela sociedade”.

{Oni)

Educacao e sociedade nac sac consideradas, pelos pro-
fessores, como realidades autdnomas, independentes. A educagao
& vista pelos professores de Didatica como um fendmeno politico,
exatamente por traduzir objetivos e interesses de grupos, SO-
cial e eéonomicamente diferentes. E uma pratica social em in-
tensa relagao com o sistema sbcio-politico-economico ¢, somente

a partir deste, pode ser compreendida e interpretada.

Analisando as respostas dadas pelos professores sobre
suas preocupagoes com a educagao, observa-se que destacaram as-
pectos ligados a falta de definicaoc de prioridades Ppor parte
do governo, que se relaciona com a baixa qualidade de ensino_..
Alguns destes depoimentos deixam muito evidentes essas preo-—

cupagoes:

"A educacdo ndo e prioritaria no planefamento go-
vernamental . TIsto & o gue me parece em Lodos 04
nivedis, tanto em nivel Federal, como Egtadual, co
mo Municipal. Entdo, exalamenie poi_nao ser uma
area prionitaria, eu sinto que nac ha emperho na
formagao de bons progessones.” (Rea)

"A educacao nunca fod Levada a sexio em momento
nenhum. Pencebo que a educagdo ndo esta sendo va-
Lonizada pelo prbprioc governo, pelo proprio podex
piiblico. Estou vendo muiia gente fora da escola,
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e os que esitdo dentro estac tendo um sub-ensine,
um ensino sem produfividade e sem qualidade.”

(Elce)

"Hoje o discuiso do proprio goveano e gue a edu-
cagdo ¢ necessaria, que nos Lemos de 7 a §  mi-
Lhoes de crnlancas fora do 19 grau; que o MOBRAL

nao serviu de nada, e esta o MEC, Lo Mindgro,
texminando com o MOBRAL e cadiando um oulro pro-
grama, EDUCAR, quen dizer, um outho  "mobral~
zinho!."  (Cora)

"{...) Agora o goveano Langa o phograma "Educa-
¢do para Todos', um material multo bem moniado ,

caro, sendo distrnibuido. Eu quesddlono um pouco:
ate gue ponto nac e madls uma propaganda?” (Ma-~
riana)

Na verdade, existe uma distancia muito grande entre as
intengbes e os fatos. Os professcres estao conscientes disso,
pois as estatisticas sobre os resultados escolares demonstram e
contradizem os discursos oficiais. Para 0s professores de Di-
datica as causas da evasac e repeténcia, da seletividade, da
marginalizacao cultural s3o extra-escolares, tais como: ‘o de-
sinteresse pela educagao, a caréncia alimentar, o baixo nivel

cultural e social dos alunos e as condigoes de renda familiar.

E importante dizer gque esses professores nao tém uma vi-
s30 exclusivamente negativista da situacgaoc educacional, pois,
ao mesmo tempo em que fazem asg suas denlncias da Opressao SO~
cial de uma sociedade dividida em classes e da situagao cadtica
da educagao, apontam a escola como espago de luta, advogando

suas finalidades sdcio-politicas.

f interessante destacar gue os professores de Didatica,
de modo geral, nao atribuem a escola o papel de simplesmente re-
produzir a estrutura social vigente, mas reconhecem o seu pa-

pel transformador:

"A escola naoc esta simplesmente neproduzinde uma
soctiedade. Ela tem um espaco.” (Lana) .



Foi possivel captar posicionamentos significativos e cri-
ticos, onde percebe-se uma conscientizacao, por parte dos pro-
fessores, guanto acs problemas socials e politicos que tambérn

atingem a escola. Um dos professores entrevistados fez o se-

gquinte comentario:

m(...) a escola tem um papel politico, ela, _em

54, ¢ um Local de contradicoes. Ela ndo esid a
senvico do capdltalismo na medida em que, deniliro
dela, existem gorgab positivas{...] que podem
oxencer uma agdo critica. [...) Forgas que  po-

dem sen mobilizadas para alitenar e, dentro das
Limitacbes da escola, dax contribuicdo a mudan-

ca. (...} Ndo & 40 a classe dominanie que estd
dentro da escola.”" (Lucas)
0Os professores entendem a escola como parte integrante

do todo social, trazendo consigo as contradigoes da propria so-
ciedade. ComoO instituicao gue realiza a funcac de transmitir e
elaboraxr conhecimentos, a escola pode se tornar ponto de parti-
da para um conhecimento mais critico da sociedadé. A escola se
apresenta como um lugar onde as camadas economicamente desfavo-
recidas deveriam ter acesso ao contetido cultural, nao somente
"como estratégia de melhoria de vida, obtencdo de emprego”  (Mello, 1982,

p. 8-9), como também para uma maior participagao na sociedade.

Os professores, em.sua maioria, nao atribuem a . educa-
cdo e a escola um papel exclusivo no desenvolvimento da cons-
ciéncia critica. A escola & uma das vias, porém, nao a unica .
De modo geral, ©0S professores colocam a escola como mediadora
entre o alunoc e o mundo social, considerando que a ela compete
a importante missio de ser a transmisgsora de um conjunto de co-
nhecimentos historicamente produzidos. Una professora assim
se expressou sobre esta questao:

m{...] A escola T uma instituicac por exceléncia
para fazesn chegar ate a populagao o conhecimento

que ¢ um instrumental para ela se Aituar, — para
melhoran suas condigoes de vida e para se AN~

3

tegnan nessa Luta por uma sociedade melLhon”, (Yana).
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Apesar de os fatores externos & escola, ja denunciados
pelos professores, dificultarem a sua democratizagao, tendo em
vista as altas taxas de evasac e repeté@ncia, a necessidade de
modificar & escola no seu interior, na sua pratica, & langada
como um desafic: ensinar para gue os alunos aprendam, apesar

de suas péssimas condigoes de vida e de trabalho.

Os professores deixam transparecer, pelos depoimentos
transcritos, que o sistema educacional & inadequado. Contudo,
consideram a hipdtese aventada por Mello de que hd possibili-

dade de se "mudar as condigoes da agao pedagdgica" . (Mello, 1982:3).

Se, de um lado, os professores estao preocupados em
recuperar o espago da escola no que diz respeito & sua fungao
primordial — gue &€ a de criar condig¢oes de ensino-aprendizagem
a fim de gue os alunos se apropriem tanto das formas gquanto
dos conteindos —, de outro, os professores de Didatica apontam
possibilidades para que a escola, através de uma ac¢ao inten-
cicnal e consequente, possa instrumentalizar o individuo para
a sua atuagac nas demais instancias sociais. Isso pode  ser
cbservado nos seguintes depoimentos:

".o. Entfao a gente quen recuperar o papel dessa
escola, a genfe gquer recuperar o papel do pro-
fess0n." (Yana)

"oo0 A escola Lem que sen repensada, reorgandiza
da, revdsita e, principalmente por nos, que LTha-
balhamos com formagac de professores. Esses tem
que sek bem preparados para atuarem nessa -
cola.” (Verdnica),

A escola precisa ser revista, para atingir sua fungio
precipua que & a de ensinar o alunc de maneira mais consciente.
Uma escola gue sirva desia maneira aos interesses da popula-

¢ao precisa ser repensada a partir de suas condigoes atuais.

Na opiniao da maioria dos professores de Didatica, a contri-



buicao politica da escola estd na transmissao de conhecimentos
relevantes e significativos, concorrendo para a ampliagao da vi-
véncia social dos aluncs. E essa tarefa sO pode ser alcangada
3 medida em gue se considera a escola como parte integrante da
sociedade. Uma das professoras entrevistadas fez o seguinte
comentaArio sobre esta guestao:

M(...) Eu vejo a funcdo da escola na sociedade

brasileina como aguele Lugar em que asb expe-

nitneias das pessoas sefam valondizadas, Aefam

trabalhadas, no sentido de abiin oportunidades

e possibilidades para essas pessoas e nao de

fechar, como Zem aconfecdido.” (Maria)

Vale tamb&m chamar a atencac para um aspecto muito sig-

nificativo: os professores deixam transparecer que o dominio
do contelldo (especifico e pedagbgico) & um dos instrumentos atra-

vés do qual serd possivel formar um professor que, de fato, sir--

va, mais especificamente, aos interesses da populagao.

No entanto, nio estio alheios As dificuldades a serem
enfrentadas pela escola para o desempenho de sua fungao social
e politica. Dentre as dificuldades, eles destacam gue o papel
transformador da escola ocorre a nivel de discurso e cque, na
pratica, a escola ainda & conservadora, autoritaria e discrimi-
nadora. Chamam a atencdo para as dificuldades enfrentadas pelo
professor, pois este, no dia-a-dia, & ainda um individuo isola-

do, que realiza um trabalho individual e sem visao critica.

1.2. Papel da Didatica

No que diz respeito ac papel da Didatica, os professo-
res questionam toda aquela Didatica convencional, tradicional ,
de receituirioc, ministrada de forma autdnoma e solitaria, des-—

vinculada do contexto social, tecnicista ou nao, e reforgadora
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de uma atitude de educacao supostamente neutra. Da mesma for-
ma, rejeitam a Didatica cheia de modismos e de regras técnicas
importadas, nao condizentes com a realidade de nossas escolas e
nossos alunos: "Eu sou contra uma did&i&ca que da modelos pron-
tob. [...) que nao vai Levar a nada. Com esta Didatica, que fa
estd pronta, eu ndo Lido". (Weida). "... A Didatica nao vadi dar
necedita prontinha para voci usan nesie ou naguele momento {...}"

(Tete) .

Ao serem indagados, no decorrer das entrevistas, sobre
como véem o papel da Didatica na formagao do professor, a gran-
de maiorié revelou estar buscando novos caminhos para a referi-
da disciplina. Argumentam no sentido de gue a Didatica g uma
disciplina que visa compreender O Processo de ensino e gue, pa-
ra atingir tal objetivo, devem partir das condigoes reais da
escola piblica, salientando a necessidade de formar um profes-
sor critico. Alguns depoimentos ilustram esta pressuposigao:

npantin das condicoes Iipicas da escola brasiles-
rna, hoje publica.” (Cora)

"Eu vefo a Didatica como um medo, um Lnstrumento
de trabalho, que vai cofocar na pratica  aquelas
neflexoes criificas de Filosofia, de Psicologla, de
Estnutura. CLa tem uma teonia, mas ela e tambem
pratica.” (Mila)

Observa-se gue os professores entrevistados  preconizam
uma Didatica gue contribua para a efetivacdo de uma pratica pe-
dagbgica reflexiva e critica. Néste tipe de pratica pedagdgica,
o professor nao separa a escola da realidade social. A refle-
%30 didatica & feita a partir da analise critica das experien-—
cias concretas, dos problemas da realidade escolar. Como afirma
uma das entrevistadas: "Ndo existe uma pratica pedagogica que

sefa colocada como modelo pahra nevhum f{uturc professon”. (Este-

lajl.
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Convém registrar aqui as palavras de outra professora:

Mliew obfetivo e que os afunos conhegam a nealida-
de, saibam interpretar o dados dessa nealidade e
saibam buscar formas de solucionar 04 problemas
gque al possam acontecern, possan existin. (o]
05 afunos iem ido para a escola e observado  au-
Las e, a partin dessa observagao, Levantam pro-
blemas. Depcis desse Levanilamenleo e que a gente
parte para a fegria buscando elementos para expldl
can essas nelacoes e os problemas pon eles Levan-
fados". (Maria)

Atraves das entrevistas realizadas, verificou-se gue Os
professores de Didatica sdo undnimes dguando afirmam que a agao
docente nac se exerce unicamente por meio do ensino, mas deve
ser complementada também através da pesquisa e da extensao, re-
presentando © tripé de agao da Universidade. Ressaltam, ainda,
a importancia da participagac de alunos ¢ professores em pPro-
jetos de extensac, de pesguisa, de trabalhos de intervencao

‘unto &s escolas de 19 e 29 graus, bem como a explora ao da
J g

propria aula, enquanto pratica.

Muitos professores de Didatica procuram superar as SO-
lugoes pré-estabelecidas, isoladas de um contexto mais amplo.
Acreditam ser uma hecessidade, nao sd da Didatica como das de-
mais disciplinas pedagbgicas, ajudar o aluno a compreender e
analisar a realidade concreta. A partir desse okjetivo mais
amplo, os professores explicitam outros obijetives que devem
nortear o ensino de pidatica: Mo, inteapretarn os dados da rea-
tidade e buscar formas de sclucdonan 05 problemas (...]1" (Ma-
ria); " .. necuperax o papel da escola, o papel do pndéeaao&
e tfambem do contelido escolar [...]" (Yana) "... onganizar 0
ensino a partin da realidade [...]" (Oni); "...analisan o que ¢ 0

trnababbio do professonl...]". (Normi).

Ao apontarem tais objetivos, os professores, certamente,

deixam de lado a visdo estatica da disciplina. Para eles, a



Didatica desempenharia um papel fundamental no curriculo  dos
cursos de formacao de professores, a medida em que, por um la-
do, for compreendida como mais gue um conjunto de mé&todos e
técnicas neutras, desvinculadas do contexto em gue foram gera-
das, e, por outro lado, for capaz de possibilitar aos alunos O
dominio dos instrumentos necessarios a compreensao e organiza-
cio das situagOes da sala de aula. £ indispensavel que fique
claro para os alunos o sentido da pratica pedagdgica. A Dida-
tica, nesse sentido, ajudaria os futuros professores a compre-

ender e analisar a realidade escolar.

A maioria dos docentes revelou que a parte pratica da
disciplina tem sido muito esquecida. Argumentam que tal gi-
tuagao vem ocorrendo devido, principalmente, a estrutura cur-
ricular que proPicia o distanciamento entre a Didatica e as
disciplinas mais voltadas para a Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado; a fragmentacdo da disciplina em I, II e até

III; & carga horaria inadegquada.

Ji por tradigdo, a forma de estruturar o curriculo vem
propiciando a fragmentacdo do conhecimento — de um lado, dis-
ciplinas de conteiido e, de outro, matérias pedagbgicas. Nao
hd articulacdo entre elas. As disciplinas de conteido nao se
preocupam com ¢ ensino. £ uma concepcgao dualista gque predomi-

na nos cursoes.

A desarticulagao da Didadtica com as demais disciplinas
do curriculo dos cursos de formagao de professores é vista tam-
bém como decorrente da histdria da formagdo da Universidade
brasileira, gue reforga a divisdc dos cursos em duas partes —
o contelido especifico e a formagao pedagbgica — ja citada an-
teriormente. Uma das entrevistadas faz uma sintese, gue parece

expressar bem a percepgao que o professor tem sobre as difi-
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culdades com a relacdo teoria-pratica: "a Didatica fLcoit arsim

feito um saiilite, meio solto no planeia malok, rnodando poA
2& (...}, 0 maion problema, para mim, ¢ esia desvinculacao"”. (Wi-
ra).

A deficiéncia gque vem ocorrendo nos cursos de formagaoc
de professores, sSegundao os entrevistados deve-sec em grande par-

te A4 presenga da concepgao dualista da relacgdo teoria e pratica.
1.3. Papel do aluno

No dia-a-dia da sala de aula, o professor de Didatica
encontra pela frente alunos com as mais diferentes caracteris -
ticas. FEstag diferengas estao relacionadas a do grupo, clagsse, fa-
milia, etc., que estao na base da propria estrutura social. Por

isso pode-se afirmar que nao existe um aluno abstrato, genévri-

co, © alunc acima dos condicionantes sociais.

Indagados sobre o papel do aluno, OS professores  nao
descreveram situacgdes de fato mas manifestaram concepgoes nor-
mativas {(tem gue ser, nac precisa ser, ou pode ser, etc) de
participacdo, criticidade. A titulo de exemplo, seguem-se al-
guns depoimentos:

"o aluno tem que Aer ealtico e caliico ac Aeu pro-

prio papet, ac papel do progedson, da escola e da
sociedade em gernal." (Mila)

nY aluno necessaniamente AZo piecdsd den passivo,
ele hesponde, ele pergunia, ele faz o seu  posi-
cionamento, ele exemplifica, ele enitica." (Gina)

") afuno também pode sen nesponsavel pela mudanga,
inclusive de nao se submeter ao necebimento pas-
sivo do conteudo, mas solicitando os porqués  de
muiifas coisas que sdc dadas para ele em forma de
arguivo”. (Célida)

Na opinido dessas professoras, os alunos sao individuos

ativos e criticos, gue devem ter responsabilidade e obrigagoes.



96

Isto implica em prestar atengao, participar da aula, querer co-

nhecer, questionar o conhecimento que esta sendo transmitido

ter senso criticeo, etc. Tais comportamentos sao vistos CcCoOmo
requisitos necessdrios para a efetividade do trabalho na sala
de aula.

Percebe-se que a maioria dos professores projeta uma
concepgéo de aluno que, além de estudar, tem outros deveres e

obrigagoes pois muitos, do curso noturno, trakalham . e lutam

pela scbrevivéncia.

-

Os professcres, na verdade, deixam transparecer, a nl-
vel de discurso, uma preocupac¢ac com os alunos desanimadocs; gue
nio cumprem os trabalhos académicos, os gue nao participamn, de-
vido especificamente a sua situagac de aluno-trabalhador que
tem uma jornada de oito horas, ou mais, de trabalho diario. Is-
to pode ser observado nos seguintes depoimentos: oo, ele
nio areca com nenhum tipo de nresponsabifidade (...)7 (Vexrdnica) ;
m... eles chegam atrasados, saem cedo e discutem outra colsa
(...)" (Mila); "...as Leltwwas sdo feditas a duras penas e Sempre

a ultima hora {...}" (Estela)

Conforme transparece nos depoimentos acima, as .profes-
soras percebem, de algum modo, que as caracteristicas do alu-
no-trabalhador sdo diversas do alunc que apenas estﬁda. Ao
apontafem as fragilidades gue encontram no aluno—-trabalhador
sob sua responsabilidade, as professoras direcionam suag ana-
lises em funcao de sua prdpria fragilidade ante uma situacao

tio complexa e carregada de implicagoes sociais.

De modo geral, os professores de Didatica, tém uma cla-
ra visdo das desigqualdades sociais presentes no interior da

sala de aula, por isso sua preocupagac com a pratica cotidia-
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na que, muitas vezes, acentua mals as diferengas de rendimento e
aproveitamento dos alunos. A tarefa nao € simples, pois O pro-
fessolr nac pode esguecer que os alunos carregam consigo uma ex-—
periéncia de vida que ndo pode ser delxada de lado. Como incor-
porar isso no dia-a-dia da sala de aula & um desafio para oS
professores. Parece haver, por parte de alguns entrevistados,
uma preccupagac tanto com as dificuldades enfrentadas pelo alu-
ne~trabalhador guanto com a sua forma de agir na sala de aula:
"Eu ndo estfou sabendo que atitude tomarn., Tsso Linha  que  sek
mais trnababhado, mais engrentado no sentdido de se buscar outras
sofucoes”. (Noxrmi). Os professores nao sabem como encaminhar
a sua intervencao. Ficam limitados por um conjunto de circuns-
tincias que escapam as suas decisoes e as suas possibilidades.
Nzo ficou claro, no entanto, se esta sensibilidade dos professo-
res relativa a atuacio do aluno-trabalhador de fato esta ligada
& questdo da competéncia quanto aos procedimentos pedagbgicos ou

se & prépria concepgao do problema.

Ui necessidade de se repensar mecanismos gue facilitem ao
aluno-trabalhador continuar a sua formagazo profissional concomi-~
tante com o trabalho. E dificil gastar as poucas horas de tempo
diqunivel estudando; @& cansativo concentrar-se durante as aulas

depois de um dia de trabalho.

£ como aluno-trabalhador gque ele freglienta as aulas vendo
na Universidade um desdobramento 4o mundo do trabalho: aulas, ta-
refas, horarios a cumprir, um diploma a ser conquistadq, no lu-
gar do saléario. FPregqlientar a Universidade representa um esforgo
maior para quem trabalha. O aluno-trabalhador procura cumgrir as
tarefas académicas e aquelas relativas & manutengao de sua fami-
lia. A Universidade, porém, nao considera sua condicao de tra-

balhador. £ esta que precisa ser guestionada, bem como © pro-

. !
BIELIZ LA LENTRAL
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prio conceito de trabalho gue nccessita ser repensado para se
atingir o admago da questao:
"Mas a Universidade se mostra surda ao problemna representa-
do pela existéncia desses tipos de estudantes, inseasivel
ds suas necessidades, desumana no tratamento que thes  da,

pois para ela & uma verdadeira snomalia a figura do aluno
cue trabalha." (Pinto, 1986:88)

1.4. rapel do Professor

O professor & encarado como o educador que direcicna e
conduz o processo de ensino, domina o contetdo, contribuindo
para gue © aluno supere O UNiverso do senso comum. O profes-
sor, longe de ser caracterizado como um modelo exemplar, dis-
tanciado do aluno e mero executor do processo de ensino &
visto como aquele gque tem uma experiéncia maior que a do edu-
cando, uma maturidade diferente. "... 0 professon & agquele que
tem mais expendiéncia, tem mals maiuridade para eslan de findndo

um caminho™. (vana) .

Os depoimentos de muitos entrevistados revelam a impor-
tincia do papel do professor na transmissaoc de contetdos sis-

tematizados, critices, concretos e articulados com as realida-

des socliais.

Necte sentido, o papel do educador & mais amplo, ultra-
passando a mera transmissao de conhecimentos. O professor de-
ve se preocupar também com a visao critica do conhecimento que
esta sendo transmitido. Essa & uma condigao necessaria  para
que o conhecimento tenha significado e valor educativo para O
aluno.

A apropriacao dos contetdos sistematizados &€ fruto da

reflexio, do trabalho, do esforgo e da disciplina. Saviani

afirma com nmuita propriedade que "o aprendizado nao se da espontanea-



mente, que o aprendizado € uma tarefa ardua e, sem disciplina, nao se apren-
de; os contefidos ndo sao assimilados pela propria interagao espontanea, — as-

sistematica". (1980:163).

Para a maioria dos entrevistados, o professor & insubs=
tituivel e a ele cabe a tarefa de conduzir © processo ensino-
aprendizagem. A nao-diretividade deixa o aluno a mercé dos seus
proprios desejos e a intervencdo do professor & para ajuda-lo a
superar suas necessidades, compreender o contexto soclal e esco-
lar e a garantir a aquisigao dos conhecimentos., O posicicnamen-
to diretivo dos professores pode ser observado nos seguintes de-

poimentos:

"0 professor & aquele que fem, pela natureza de

sua funcao, a hesponsabilidade de conduzin o pro-
cesso de ensino. E uma foama demochatica de ele

trabalhar e contan com a participacao do aluno'.

(vyana) '

"0 papel do professor & de dirdgin, ¢ ele que do-
mina conteudo”". (Gina)

"A gente fem que garantin uma ceila déregao, ded-
xan clare que voce esia dando uma diregao”. (La-

naj}

Esses depoimentos mostram que os entrevistados excluem a
nao-diretividade como uma maneira de orientar O processo de en-
sino. Este tipo de enfogque & progressista, e lembra Snyders
(1974), para quem professores e alunos nao estdo no mesmo plano
en relacdo ao saber e ds atividades, constituindo a participagao

do aluno o "eixo do ensino".
2. O fazer pedagdgico

A discussao do idedrio pedagdgico, no gual os professores
entrevistados fundamentam a sua agao, remete-nos 1ogo & gquestao
de como se 44, no dia-a-dia da sala de aula, o seu fazer pedago-

gico. A nivel de discurso, © que procurei captar nos depoimen -



100

tos foi a "proépria" Didatica desses professores, tendo em vista
as condicoes objetivas de trabalho gue a Universidade lhes ofe-

yece e suas proprias condicOes pessoais e de formagao.

0 fazer pedagbgico, enguanto realizagao do ensino, & re-
presentado por trés momentos complementares e interligados: con-
cepgao, realizagao e avaliagao ou, em ountras palavras: prepa-
ragdo, desenvolvimento e avaliagao do ensino, incluindo-se a
relacao pedagdgica, ou seja, © vinculo que se estabelece entre

o professor, o aluno e o saber.
2.1. Relacao pedagdgica

Para alguns professores, a relacgao pedagbgica esta cal-
cada na otica da teoria da Escela Nova, enfocando o aluno, suas
necessidades e interesses individuais como centro do processo
de ensino. Acentuam as relacdes mais amistosas, como forma de
se atingir um relacionamento visto como componente de éxito es-
colar. Alguns professores assim se manifestaram a respeito des-
ta guestao:

"Eu sempre tento desenvolven uma nelacao de sensdi-

bitizacdo, desperntando um pouco para o papel do
aluno ¢ do professon numa Linha mais inierpessoak.

Entdo eu uso de xecuksos dramaticos.” (Neida)

"Fu sou mais afetiva, ew acho que a nelacgao de
afeto efa tem de acontecer ate pela empaiia”. (Gi-
na)

"A genfe procura propiciar um ambiente psicologi-
co na_sala de aula, o mais descontrasdo, ¢ mals
agradavel possivel.” (Elcio)

"Na classe em gque se calam vinculos mals  .sdnce-
nos, mais claros, mais objetivos, eu consegud co-

brin tode ¢ conteldo satisgatonfamente”. (Verd-—
nica) :
Tais posigdes nos remetem a proposta escolanovista, na

qual o professor & visto como um especialista em relagoes huma-
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nag, ao garantir um bom clima de relacionamento pessoal e de
respeito, No momento em que estd se fazendo uma revisao da Di-
datica cabe perguntar: a atitude de manter um bom relacionamen-—
to nao pode ser entendida como um meic de motivar o aluno pa-

ra a assimilacgao do conhecimenta?

Muitos professores deixam transparecer, pelos depolimentos
transcritos, gque eles rejeitam © espontaneismo e o autoritaris-
mo. A relacdo pedagbgica & um vincule gque se desdobra em um
trabalho sistemitico e intencional por parte do professor. 1Is-
to se tornou evidente nas colocagoes feitas pelos professores:

" Fu acho que sou relativamente dinelival...)) (vana); "o

Fu sei de onde eu esfou parntindo ¢ onde eu queko chegan. Eu
nido deixo muito por conta dos alunos nao {...)7 {(oni}; ~ "... A

mew ven o professon tem de manten uma diregao, efe lem que ter

uma propostal...l™. (Ione).

A maneira como alguns professores concekbem a relagao
professor-aluno estd coerente com a sua forma de entender o alu-
no. A inserc¢aoc do alunc no contexto sbcio-econdmico-politico @
um preocesso gue nao depende apenas de sua iniciativa, mas que
deve contar com a intefvengao, com a diregao do professor. A
diretividade do professor contribui para o alargamento da wvi-

véneia social do aluno, uma vez que ela exige troca de expe-

riéncias.

E importante acrescentar que a maioria dos  professores
percebe a existéncia de determinantes sociais na forma de rela-
cionar-se com seus alunos. Na sala de aula, o professor en-
contra pelé frente alunos com diferentes caracteristicas, pro-
venientes de diferentes familias, grupcs e classes. O profes -
sor, por sua vez, & também fruto da realidade, pertence a uma

classe social e a um meio familiar, & portador de valores e as-



piracdoes. A maioria deles, ao falar da relacao pedagdgica, ex-
plicita um conteddo ligado ao tema sob a influencia da vigao
critica de educagao. Falam em relagao objetiva, profissional,de
trabalho. A importancia conferida a este posicicnamento trans-—
parece nos depoimentos a seguir:

"A nelagdo pedagogica tem que sen obfetiva, uma re-
Lacdo howesita, mas uma relagac wmesmo de profissdo -

nal." (Elce)
"A nelagdo professon-aluno em minha sala de aula ¢
uma relacao de trabalheo." (Ione)
Og depoimenteos indicam uma forma de relacionamento de
trabalho e profissional. Isto implica em assumir o trabalho

pedagdgico da sala de aula de forma intencional, sistematica e
planejada, visando levar o aluno a assimilacac ativa dos contel-
dos. O professor crienta a busca de conhecimento adeguado a
seus alunos. Nessa relacio, professor e aluno interagem na cons-
trugéo do processo de conhecimento. Na perspectiva da Pedagogia
Critica, a relacio pedagdgica nao camufla situagoes de poder; ao
contrario, had espago para o dialogo, para a convivencia e para ©

cumprimento do trabalho pedagdgico.

Se o papel do professor & insubstituivel, a participagao
do aluno & imprescindivel. "Eu acredifo que a interacac com O
aluno e muiio produliva, no momento en gue o alunc e um elemento
questionador {...) vock sempre Lem um nacleo de alunos que dao o
embate, eles questionam." (Lucas) Isto significa gue o aluno
com sua experiéncia, participa juntamente com o professor das
atividades de sala de aula. Valorizar o questionamento é uma
maneira do professor se relacionar com seus alunos tendo em wvis-—

ta a aprendizagem. E uma maneira de ensinar o alunc a nao de—

pender do professor.
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Neste sentido, muitos professores, na tentativa de gue-
Lrar o vinculo de dependéncia e o paternalismo, buscam outras
maneiras de se relacionar com seus alunos; ... a gente tem gue Lu-
tan para vencern a nelagdo paternalisia que muilas vezes ekié—
te, (...J"(Raildes). "o .. Fu fenho teniado diminuin um pouco

aguela distancia e aquela dependéncia que o aluno Zem do piro-

gesson {...)". (Vanda)

Muitos professores procuram vivenciar, juntamente com
seus alunos, um tipo de relacgac mais democratica, independente,

para que os futurecs professores nao consoclidem o vinculo
de de?endéncia diante de seus educandos. E importante  acres-
centar que a relacao pedagdgica em si & carregada de contetdo.
Um conteldo oculto que, de um lado, desenvolve o aprendizado
da submissao, da dependéncié, da obediéncia, etc., gue maitas
vezes & internalizado com mais forga; por outro, proporciona  a
passagem da subordinagaoc a autonomia, da dependéncia a indepen-
déncia, da imitacdo a criatividade. Uma professora, em busca
de coeréncia entre o seu discurso e o seu fazer pedagdbgico, ou
seja, ao falar sobre o conteudo explicito do tema (relagac pe-
dagbgica), procura ndo contrapd-lo ao contelido implicito ine-
rente 4 propria relagao vivenciada com seus alunos na sala de

aula:

"Eu procurno Ler com meus alunos esse LLpo de rela-

cao, que eu gostania de ver nas escolas de 1¢ e
20 graus. |...) Eu procurc fazern agquilo que eu phe
go. 1ss0 & uma necessidade de coerencda minha",
(Maria)

Através do discurso dos professores foi possivel perce-
ber gue a relagao pedagbgica, para um pequeﬁo grupo de profes-
sores, acentua algumas caracteristicas presentes no escolarmvis-
ﬁo: relacdo afetiva, bom relacionamento e respeito mituo. Tais

professores tendem a recorrer as formas amistosas para se apro=
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vimarem mais de seus alunos. Alguns depoimentos deixam entre-
ver outras formas de relacionamento, nas quals se kusca  uma
méior participagao dos alunocs nas discussoes e a valorizagao do
questiocnamento das atividades propostas. Os professores, que
se aproximam mais de uma proposta critica, incistem em ultrapas-
sar a relagac paternalista e de dependéncia para a. de autononia e
independéncia. A estrutura relacional & alicergada no dialogo,

na.troca de conhecimentos.

0s depoimentcs, de forma geral, deixam transparecer el
esforgo dos professores no sentido de desmisgtificar a relagao
verticalista baseada na hierarguia, na postura coercitiva. A

tendéncia & para a busca de uma ocutra anvttoridade do professor ,
ou seija, a que vem do trakalho profissional, centrada no domi-
nic do conteiido e dos procedimentos de ensino e na atitude coe-

rente do professor.

2.2. Organizacgao do ensino

Os professores, em sua maioria, deixam transparecer pe-
los depoimentos transcritos, que a concepgao, (organlzagao oOu
preparagac) do ensino ocorre em eguipe. Os professcres de Di-
ditica se relinem e elaboram o planc de ensino e, muitas vezes,
sem conhecerem o aluno a que se destina. Mesmo assim, O planc
& entregue aoc setor competente para atender &s exigéncias buro-
craticas. Posteriormente, os professores procuran discutir es-
se plano com o aluno, ou elaboram um outro, & partir dos pri-

meiros contatos com a classe.

"Eu faco um plano para entregar agui no Curso, de-
0is eu fago uma proposta com os meus aluncs.”
{Marlice)

"Ew tfepho uma propodta de trabalho que a genfe dis
cute mais ou mencs com a equipe (,..) Apresento aos
mews alunos, no comeco do semestre e discuto com
efes.”"  (Yyana)



"Na vendade cu tenho um plano, fLenho diregao, tenho

finatidades clanas do mew trabalho {...] 0 plano nio
vai acontecer L{gualzinho ao que fod plancjado.”
(Ione}
Cabe ao professor decidir o "para gué", o "que" e "como"
ensinar. Pelos depoimentos, fica claro que os professcres pro-
curam desenvolver o plano real, isto &, o que foi elaborado a

partir do contato com os aluncs, na sua pratica de sala de au-
la. A pratica do planejamento diddtico nao & vista como um ato
ingénuo de s6 preencher formularios, mas & um momento politico

de tomada de decisoes.

Indagados a respeito dos conteiddos de ensino, os pro-
fessores revelaram gue os mesmos sao selecionados a partir de
critérios de segiiéncia lbgica, coeréncia entre objetivos € con-

tetidos, experiéncia do aluno.

HZ um firme propdsito, por parte de alguns professores de
Didatica, de trabalhar o conteiddo com uma visao mais = critica,
nais ajustado as circunstincias de cada turma e mais yinculado
3 realidade existencial de seus alunos. O conteldo da pidatica
serve de ponto de referéncia para as discussoes de sala de aula
e, sempre gue possivel, estd mais voltade para a solugao dos
problemas das escolas de 19 e 2¢ graus. Os profegsores procu-

ram garantir o minimo do programa previsto a todos os alunos.

A adequacdc do programa minimo se da com alteragao do
nivel de aprofundamento. NOS CUrsos diurnos e, principalmente
na Pedagogia, a Didatica & trabalhada em nivel de maior deta-
lhamento. Se, por um lado, isso representa uma forma de aten-
der as necessidades dos alunos, por outro, pode-se tornar uma
alternativa de discriminagao social dos estudantes/trabalhado -

res, ja enraizada nas Instituigdes de Ensino Superior.
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Em quatro das Universidades pesquisadas, o {io condutor
do ensino da Didatica gira em torno do planejamentc de ensino ,
e em apenas uwma, de propostas metodoldgicas, abrangendo assim a
quase totalidade dos professcores. Vale a pena transcrever 0s
depoinentos de alguns professores entrevistados:
"A espinha dorsak esta centrada mais em cima do
pﬂanejamenio.” {(Cida)

"0s elementos do processo de ensino vao sern  de-
finidos a pariin da proposita metodofogica."” (Nei-

da)
Muitos professores de Didatica, ao centrarem o ensino
desta disciplina no processo de planejamento, manifestam uma

preocupacac com o preparo do futuro educador.

Centrar o ensino de Didadtica no processc de planejamento
implica em partir do pressuposto de gque competem ao professor a
organizagido, a realizagac e a avaliagao do seu ensino, tendo em
vista a realidade escolar e as caracteristicas dos alunos. G
planejamento nSo & concebido como uma técnica neutra e nem COmo
uma tarefa burocratica. © planejamento de ensino e de aula en-
volve um conjunto de procedimentos. Ha necessidade do futuro
professor perceber a relagdo dinamica entre os clementos dida-

ticog envolvidog em uma aula.

£ interessante observar gue a equipe de professores de
DidAtica de uma das Instituicgoes de Ensino Superior, procurando
romper com a énfase no planejamento, busca outras alternativas
para o ensino da Didatica. Para tanto, procura extrair de di-
ferentes propostas metodologicas, (Método de Unidade didatica,
Método de problemas e de projetos, Estratégia de aprendizagem
para o dominio, Método Paulo Freire), a fundamentagéo necessa-
ria para a analise dos elementos do processo de ensino (objeti-

vos, conteldo, procedimentes, avaliacdo, relagao pedagogica)l .
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Fste & um outro ponto de partida e as dificuldades inerentes a
anilise dos elementos do processo de ensino sob este prisma de-
ve servir mais como um momento de transigac, em gue se buscam
pressupostos metodoldgicos da Pedagogia Tradicional, da Pedago-
gia Renovada e outras pedagogias. Nas palavras de Libaneo:
"Uma teoria critica de escola parte de uma avaliagao  das
circunstincias histérico-sociais e concretas que detevmi-
naram o aparecimento e o desenvolvimento das formas  pe-
dagbyicas, para incorpora-las, por superagao, as realida -
des socais presentes.” (1984:146)

Alguns professores imprimem outra linha condutora a Di-
datica: "0 enfoque & em cima da problemdtica visia, obscrvada
o senitida na sala de aula de 19 e 29 graws" (Marda); isto rermite re-
gistrar nao s6 a relagao professor-aluno-saber, mas também, a
inter-relacdo dos elementos gue caracterizam a pratica pedagd-
gica, contribuindo para © delineamento de propostas de formacao

de professores mals coerentes com a realidade escclar.

Pelos dados gerais obtidos, percebe-se gue 0s professores
de Diddtica priorizam aspectos relevantes do contendo da dis-
ciplina tendo como referéncia o aluno e o proprio contexto -em

que a pratica pedagdgica acontece.
2.3. Realizagao do ensino

Quanto ao momento de realizacao ou desenvolvimento do
ensino, de forma geral, ha @iferenciagdo na parte introdutdria
da.aula, entre os professoreg: alguns partem para a apreseﬁ&@éo
do assunto novo, outros recocrdam a matéeria da aula anterior, ou
levantam questoes, enquanto outros realizam leituras e, poste-

riormente, discussoes.

De acordo com os depoimentos transcritos, os professores,

de modo geral, sao diretivos, assumenm a coordenagao do trabalho
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docente, demonstram interesse pela participagﬁo do alune e ten-
dem a uma postuira antiautoritiria. Nao apreogeam o espontaneis-
mo. Tendem portanto, a proposta progressigta gue, como se sa-
be, exclui a nao diretividade, ou seja, © espontaneismo como
forma de orientacao do trabalho docente, porgue o dialogo entre

professor-aluno & desigual.

Qutro aspecto importante a destacar & a questao dos pro-
cedimentos de;ensino utilizados pelo professor. A aula exposi-
tiva & empregada para introduzir, para gsintetizar, esclarecer
conceitos, retomar aspectos significativos, concluir um assun-
to, sempre de forma integrada com outros procedimentos.

Weu tenho thabalhado muifo com exposigac cral pa-
ra introduzin o assunic.” (Lana)

"Eu nao abro mdo de minha exposicac como comple -
mentacao. Tenfo o maximo aumentar ¢ numero de
Leitunas de £Lvres." (Mariana)

De forma geral, os professores realizam um trabalho mais
em torno da discuss3o em peguenos e grandes grupos. Assim, ao
serem solicitadoé a falar sobre os procedimentos do ensino dque

utilizam para o desenvolvimento do contetdo, os professores de

Didatica afirmam:

"Meu trabalho se da multo em discussdo.” (Tone)

"Eu dou priordidade fundamental a Leitura e ddis-
cussac.” (Oni)

NTrabalho com Leituna de texto, discussao e geral
mente parto para um exeicicdlo prafico, em grupo ,
ou uma nesenha do propric ZLexte." (Gina)

"Meu trabalho & baseado em fexfos., Eu Lenho es-
enito alguns textos mais sdimples (...] Eu dou
uma aula expositiva de introducdo, altgumas ideias
iniciais sdo enfatizadas, depois a fLedltuna do Lex
to, um Zrabalho em grupo e, finalmenie, uma aufa
exposiiiva para fechar o assunto.” (Estela)

O ensino da Didatica realizado por meio da exposigdo

oral, leitura e discussido de textos privilegia o aspecto tedri-
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co em detrimento do aspecto pratico da disciplina. Neste sen-
tido, os alunos nao entram em contato com as escolas da coma-
nidade e nem os trabalhos sao orientados de forma a favorccer
a sua aproxima¢ao com o campo de trabalho. O ensino torna-se

livresco, academicista.

Deprecnde-se, assim, que esta exiétindo um distanciamen-—
to entre o ensino de Didatica e a realidade escolar. Esse dis-
tanciamento, tanto pode ser evidenciado pela falta de aproxi-
macao sistematica do aluno com ag escolas de 19 e 29 graus, CO-
mo pela natureza das fontes de informacac empregadas para fun-
damentar e desenvolver as aulas. O uso constante de textos que
pouco retratam a realidade escolar, aliando-se a ele a nao uti-
lizagio de resultados de estudos e pesquisas sobre o cotidia-

no da sala de aula, tem acentuado o distanciamento.

13 a salientar, felizmente, um empenho, por parte de
alguns professores, em propiciar aos alunos um contato com a
pratica pedagdgica de diferentes tipos de escolas de 19 e 29
graus, através de visitas, entrevistas com professores e espe-

cialistas em educacado, observagac em sala de aula.

Considerando gue a andlise da experiéncia concreta da
sala de aula constitui suporte basico para o ensino da Didati-
ca, alguns professores se engajaram em atividades de levanta -
mentos e conhecimento da realidade escolar. Isto pode ser Ob-

servado nos seguintes depoimentos:

"Minhas afunas estio indo ds escolas (...) En-
trevistam 04 professones, assdstem aulas, pegan
0s dados da escola e a gente faz um trabalho
de confronto da matricula, com a rephovagdo ¢ a
evasac ...} Observam necrelc e aulas, conven-
sam com o0 alunocs, com 0 padls dos aluncs. 0s
alunos fazem o nelatonic eschito e depods ha o
debate.” {(Marlice)

"NO& ngatizamob um tnabalho em cinco escolas da
rede piblica e uma particular. Noss0s alunos
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fizenam o difndio de campo e observaranm seis dias
de aufa. (...) Dentre o4 varios aspectos observa-
dos, destacamos a relagao professon-alunc, o pro-
blema das punicoes, a metodologlia uiilizada na
sala de aula {...) 0 que efes estavam observando
ena visto andes como e que a teordld . necomendava,
para vermos se havia a relagdo enire teoria e phd

Zica... Depois do debate em sala de aula o4 alu-
nos inansformavam Lss0 num relafordo escalio.”
(Maria} '

"Eu propus um_thabalho para difenentes grupos de
acondo com a drea especifica da Licenciatura: Qul
mica, Geografia, Historia e Letrasd. (...]) 04 alu-
nos vao conhecen expendéncias de oulnos progesso-
rnes de escolas piblicas. [...] 0s aluncs Lem que
captar a finalidade, o8 objetivos inteimediarniosd
e como o professon traia o conhecimenlo (...} Tu
estou conjugando tambem outre objelivo, de dan a
eles a chance de um Tipo de trnabatho do professok.
Ou eles vao {fazer uma exposicao ou vao fazer uma
discussao.” (Normi)
NEstou tentando resgatar a prdaiica pedagogica de
professones bem sucedidos.” (Nelci)
0s exemplos que foram dados refletem um esforgo indivi-
dual, realizado de forma solitaria e nao articulada com os
propbsitos mais amplos do curso de formagdo de professores. A0
que parece, essas professoras estZo atentas & importancia do

contato do aluno com o contexto ascolary e insistem em uma exX-

periéncia mais direta com as escolas de 19 e 2¢ graus,

O recurso técnico de visitar a escola, observar a sala
de aula, levantar dados, entrevistar professores e alunos, Ssu-
poe um professor muito bem instrumentado para transformar as
informagdes em dados e, estes, em resultados. E preciso ir
além do relato, da mera descrigao do dado empirico, procurando
desvendar esse empirico através de uma reflexao sistematizada
sobre os temas da Didatica. Ensino e pesquisa nao se disso-
ciam quando a "“atividade tedrica & exercida em funcao de problemas e
situagdes que, em algum momento, tém relacao com a pratica”. (Garcia,
1975:123). Este principio parece nortear o trabalho das gqua-

tro professoras citadas.
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outra professora, diferentemente dos demais colegas ape-
ga—-se as atividades dramatizadas expressando-se de maneira a

revelar sua posicac acritica:
"NGs fazemos uma dramatizacao dos pensamentos de
cada um dos aufones da moda. As alunas encena -
nam ate uma briguinha entre Plagel e Shinnenr. Fod
assim muito engracadinho, como sinfese do Lraba-
Lho do semestre.” (Nira) '

Esse depoimento revela que, talvez em decorréncia de
um posicionamento acritico, gue tenta colocar a énfase nos pro-
cessos de desenvolvimento das relagoes e da comunicagac, tor-
nou-se secundaria a transmissao do conhecimento. & teécnica de
ensino foi reduzida a uma "briguinha" entre as idéias de Piaget
e Skinner, o que ficou muito "engragadinho". Esse depoimento
revela, ainda, que a professora pouco reflete sobre seu traha-
lho didatico, esquecendo-se¢ que os alunos tendem a internali-
zar aquilo que vivenciam com muito mais forga do que aguilo

que ocuvem de seus professores. Nesse caso os dois autores sao

ingenuamente esterectipados.
2.4, Processo de avaliagao

Ao serem indagados, no decorrer das entrevistas, sobre
a avaliagdo, os professores inicialmente teceranm comentarios
sobre a sistematica de avaliacao adotada pelas sﬁas Universida-~
des. Destacaram gue a avaliacao fica a critério do prefessor,
nac somente com relacdo ao tipo de provas, mas também  ‘com
relagido & sua periodicidade e & atribuigao das notas, A  Uni-

versidade define a média final para aprovagao do aluno.

No processo de avaliagao predominam os aspectos cogni-
tivos, apesar de conscientes da importancia de uma avaliagao

mais ampla e completa. Alguns professores valorizam a parti-
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cipacdo nas aulas, nos trabalhos, na realizagiio das leituras.

Isto pode ser observado nos depoimentos a seguirs

"Existe uma preccupacdo muifo grande com @ avalia-~
cdo. Mas a avaliagac em defectar ¢ ver = 5¢ esta
havendo alguma falha em Zermos de assimilagao de
conteudo.”" {Teté) '

gy estou obsenvandg o afuno em fodas as situacces,
desde a presenca ate a participagac nas atividades,

na realizagao das lLedliuhas, nos thabalhos prailicos
e. feonicos.” (Verdnica)

"Eu valonizo muito a participagdoe em aula."” (Normi)

"Minha avaliacdo € para verdificar o que o aluno nao
sabe, darn 'feed-back’ e nreioman aquilo que ele nac
sabe." (Cida) '
Alguns professores deixam transparecer uma concepgac de
avaliacac mais voltada para um diagndstico da situagao do alu-
no, mais preocupada com O crescimento do ser humanc. Para es-

ses professores, a avaliagao & um momento de acompanhamento dos

resultados do processo '~ ensino-aprendizagem.

Confirmoc essa pressuposigao atraves das diferentes mo-

dalidades de avaliagao empregadas pelos professores:

"Eu fage avaliaqbes formativas que ta0 constantes
e faco avaliacoes finais. ™ (Cida)

nA aqualiacdo formative se da ac Longo de Zode o
trabalho, jusiamenie com _esse cbhietive de defec -

tan as gathas. {...) Entao ¢ comum suspendesn a
programagao e nrefomar com outnos procedimentos’.

(Tete)

") mew tnabalho se vincula a uma avatliacao do
processe.” {Ione)

"A avaliacio & feita ao Longo do curso." (Vanda)

Esses aepoimentos revelam a preocupagéo dos professores
com a aguisigao dos éonteﬁdos didaticos. A avaliagao formati-
va, realizada ac longo do processo, busca identificar os as-
pectos gque favorecem ou dificultam o processo de ensinar e

aprender. Neste sentido, a avaliagdo, realmente, deve  oCCY-
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rer durante o processo de ensino. De certa forma, vislumbram-
-se tragos de uma proposta de avaliagao no contexto de uma Pe-

dagogia Critica.

Os professores deixam transparecer, em seu discurso,
gue & preciso ter clareza sobre o estagioc em que se encontram
seus alunos. Procuram nao estabelecer diferenciagtes entre os

alunos fortes e fracos, a fim de evitar a discriminagao e a

rotulagao.

Discutindo com os profeséores a questéo de como . proce-
der para efetivar a avaliacao, a maioria revelou que os ins-
trumentos nao podem resumir-se exclusivamente ao tipo de pro-
va objetiva, devendo envolver outros, capazes de fornecer in-
formagaes sobre o processo de aprendizagem dos alunos:"... eu
avalio atraves de prova e de Zrabalhos escnitos {...]') (Elcio);
".,. fago provas de consulla com quesioes abeaza¢ {...)" (La=—
nal; "... basicamente tenho frabalhos na sala de aufa e cada
§inat de uma unidade [...}0" (Mila); ", eu fenho avaliado na
base da prova dissentativa mesmo e fenho dado trabalho Andivi-

dual com consulta (...)" (oni); "... a prova e de Livro abekr-

£o [...)" (Normi).

Em contraposicgdo, ha também alguns professores gue uti-
lizam predominantemente a prova objetiva tipo teste: e eu
dou prova objetiva {,..)! (Cé&lida); "... com a prova eu faco
ate um tratamento edtatistice para ver a situacao do aluno na

classe {...)" (Marlice).

Conforme se percebe no discurso dessas professoras, a
énfase da avaliagioc recai na sua fungdo classificatéria. A pro-
va do tipo objetivo, além de ser um processc moroso, geralmente

requer a construgdo de uma tabela de especificagao, exigindo
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wa taxonomia de objetivos educacionais ou outro esquema de clas-
sificacao de comportamentos. Neste sentidc, a avaliacao da  im—
portidncia & organizagao racional dos meios. & avaliagao torna-
-se operacional,'manifestandoﬁse como mecanismo de classificagao,

dificilmente contribuindo para © avango, para O crescimento. Além

do mais, reforga muito a deficiéncia, ja trazida pelos - alunocs,
de nio saber escrever aguilo que pensam e verbalizam. A ava-
liagéo, desta forma, torna © ensino mecanicista, impede que o)

aluno reflita, discuta, critigue, embotando seu pensamento cria-

dor.

£ interessante destacar que muitos professores vém buscan—
do outras alternativas para avaliagao. Muitos chegam a discox-
rer sohre a sua atual prética de avaliagao, tentando algumas sai-
das mais coerentes com uma proposta critica de educagao. Vale
a pena, apesar da extensao, transcrever o0s depoimentos dos pro-

fessores:

"A aqualiacio do aluno & mesmo peles produfos do
trabalho detfe, quen dizexn que, em cada upnidade, eu
dou algumas aiividades individuais ou de grupo.
Recolho essas producdes, Lelo, analiso, comento e
devolvo para refazen o que ndo esia satis patornio,
Avalio, zambem, no ginal do semesire. 05 alunocs

fazem uma avaliagac do Curso e por escndito. A
partin dail, tento iiran alguns elementol para re-
visak a minha prdtica pedagogica para o ano  be-
guinte." (Nana)

"Face da propria sala de aula um espago de anali-
se da pratica pedagogica, fa que & um Cunso de DA
datica.l...) Comecei uma experiencia, cujo phoces-
50 & o seguinte: eu elabored uma prova de questao
abenta e de consulta.l...} 0s alunos fazem a pro-
va, hecolhio e corndijo. Assinalo guande ha incoi-
recao, quando tem erros de conteudo. {...) Na aula
sequinte forme ghupos aleatonios de quatro — alu-
nos.l...) Cada aluno tem sua prova avaliada pox
184 colegas e cada um faz uma auto-avaliagao de
sua prova. (...} Eles fazem Lss0 com cerla Iran -
quilidade e, digo centa, porque eles ainda acham
que o professcr & que & a pessoa compefenie paid
avaliar. (...) 0 aluno Tem a chance de refazer ©
seu trabalho, refazen a questao, e a nota vat sen
dada apos a questac ten sido nefedla. (...] Entao
¢ para desmistigfican aguela idela de que a ~ ava-
Lincdo signigica nota {...) Depols eu necolho as
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provas, Lelo outra vez, para percebern gual fodl o
avango.”" (vanda)

"A concepgaoc montada envolve o secgulnde: primed-
ro, que a avaliagdo ocorhe continuamente, ac Lon
_go do cunso, e ndo em momentos especificos. Con-
tinvwamente, no sentide de que fanio 04 nelato-
nios de grupo como as avaliacgoes foimativas An-
dividuais oconnidas durnanle as prophias aulas,
sa0 pon mim examinadas e devolfvidas aos alunos,
sem nota. (...) € impoatante para mim saber  Ae
aquelas hipoteses gque eu §iz a respedifo  do de-
sempenho defes estao se nealizando ou ndo « (...)
Entdo, estas avaliacoes sao feifas nregularmente,
durante fodas as atividades desenvolvidas e com
as minhas observacoes (...) Eles vollam a reu-
nin-se para corrigdirn, em grupo, Zrocando Lnfon -
magoes, comparando com a do colega, vends a di-

fenenca que existe enire as resposias. (...} E
providenciam um novo relatornio, que e npovamenie
examinado por mim e devofvido para efes [(...]) E,

obuviamente, existem momentos do curnso onde 4¢
fazem avaliagoes classdicas. 0 aluno  senia e
rnealmente faz a prova.{...)] No sentido de aften-
den a burocracia escolar ¢ no sentido Lambem que
z impentante para ele saben em deteaminades mo-
mentos colocan o conteudo de forma  estrufurada.
(...} Saber onganizar-se intelectualmenie  para
expor aguilo que acha." Lucas) '

Pelo exposto, verifica-se que © ponto fundamental da
avaliac3o para estes trés professores & a discussao, o debate.
Avaliam os conteldos didaticos que sao os decorrentes da expe-
riéncia vivida pelos alunos. Para efeito de aprovagao, atri-
buem notas as provas, aos seminarios e a outros trabalhos emn
grupo. Os procedimentos empregados para avaliar nao diferem
dos utilizados peles demais professores entrevigtados. De cer-

ta forma, tendem a realizar um trabalho de avaliagao gue pro-

picia um desempenho relativamente igual entre 0s alunos.

vista desta forma, a avaliagdo coloca diferentes tarefas
para o professor e, entre elas, estd a de ultrapassar o ritual
pedagdgico impregnado de autoritarismo. Verifica-se, entao ,
que a tarefa de avaliagao pode superar a elaboracac e o empre-
go de instrumentos sofisticados direcicnados para 0 medo e
disciplinamento do aluno e que, por vezes, tém, na ameaca, o

principal suporte.
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Na pratica pedagdgica reflexiva e critica, a avaliagaoc
deve assumir um posicionamento pedagdgico claro a fim de provo-
car mudancas. Assim, ela deve ser pensada em fungao da totali-
dade do processo ensino-aprendizagem e voltada para ¢ Jjulga-
mento qualitative da agao. Luckesi faz referéncia a avaliagao
educacional no bojo de uma Pedagogia Critica:

um novo encaminhamento para a pratica da avaliagao escolar
deverd estar preocupado em redefinir ou definir propriamen—
te os rumos de sua agao pedagogica, pois que ela nao & neu~
tra, como todos nds estamos sabendo. Ela est3 inserida num
contexto maior e a servico dele.” (Luckesi, 1986:47)

Os dados revelaram posicionamentos tanto nesta diregac
quanto dentro do modelo mais conservador da avaliagao. De um
lado, alguns professores deixaram transparecer uma atuacao mais
critica e mais preocupada com a fungao diagnbstica da avaliagao,

que procura verificar se os alunos estao conseguindo ultrapas-

sar o senso comum (desorganizagao dos contetdos) para a cons-—
cidneia eritica (sistematizacao dos conteldos). Outros deixa-
ram evidentes em suas entrevistas, varios aspectos, Os quais,

em seu conjunto, podem ser considerados como caracteristicas do
modelo conservador e autoritirio de avaliagao: énfase na fun-
cdo classificatéria voltada para o controle e enguadramento dos

alunos, visando a aprovacao no final do semestre.

2.5. Algumas limitagoes

No desenvolvimento do ensino da Didatica, os professores
entrevistados deparam com os problemas referentes a estrutura
universitaria, gue provoca a separagao entre curso e departa~
mento, acarretando o parcelamento do trabalho. Dai a afirmacgao
categbrica da professora Elce: "despedagou fudo". O questiona -

mento da estrutura universitaria levou ao gquestionamento da
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prépria estrutura curricular dos cursos de Licenciatura e Bacha-—
relado, pois a separagac entre curso e departamento provocou ,
conseqglentemente, outras separag¢oes, tais como: teoria - pratica,
ensino~pesquisa, contetdo-forma, técnico-politico, professor-

aluno.

0s professores enfrentam, tambem, conforme seus depoi-
mentos, problemas relativoé a sua propria formacgao e possibi-
lidade de aperfeigoamento profissional, A mudanga constante dos
professores de Pratica de Ensino, e a rotatividade dos profes-
sores de Didatica com relagao aos curscs de Licenciatura em que
atuam. Consideram, ainda, a falta de abertura &= profissionais
da drea e o formalismo das reunices, como dificuldades ao bom

desenvolvimento do ensino de Didatica.

Outros fatores que prejudicam o trabalho do professor
sao: a desvinculagéo entre Universidade e escola pablica; o
desconhecimento da espinha dorsal do cursc por parte do aluno,
a pressac institucional para que © aluno seja pesqguisador e nao

professor, dentre outros.

Em sintese, os problemas apontados pelos professores ex-
trapoilam o nivel té&cnico-pedagbgico de seu trabalho docente,
pois em suas denincias figuram aspectos ligados & estrutura cur-
ricular dos cursos, a profissido do magistério, a estruturagao
universitaria, implicando no questionamento da propria estrutu-

ra global da sociedade.
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O ENCONTRO COM 0S ALUNOS



"Da parte do aluno, uma maneira de
instaurar o polemico & exercer sua
capacidade de  discordancia, isto
&, n3o aceitar aquilo que © texto
propoe € o garante em seu valor so-
cial: @ a capacidade do aluno se
constituir ocuvinte e se construir
como autor na dindmica da interlo -
cugdo, recusando tanto a fixidez do
dito como a fixagao do seu lugar
como ouvinte,"

Eni Pucinelli Orlandi



CAPTTULO IV
O ENCONTRO COM 05 ALUNOS

Os alunos, comeautores na dinamica da interlocu.cio, ao
revelarem suas experiéncias vividas em sala de aula, assumem,
de um modo geral, um posicionamento critico diante da questao
proposta: Qual o signdficade da Didatica em um cunrse de for-

macao de professones?

As discussoes que se seguiram, com os diferentes grupos
de alunos, permitiram que fossem levantados aspectos importan-
tes sobre o significado da Didatica: suas caracteristicas {(ob-
jetivos e papel), as criticas e as sugestoes. Estes aspectos
naoc foram vistos separadamente, pois as discussoes tiveram como
referéncia, de um lado, a compreensao do papel da escola, do
ensino, da prdpria sala de aula e a atitude do professor frente
ao trabalho docente; e, de outro lado, a preocupagac com uma Di-
datica mais voltada para a problemdtica das escolas de 19 e 29

graus e a busca de solugoes para os seus problemas.
1. Caracteristicas da Didatica pensada

Solicitados a se manifestarem a respeito do signhificado
da Didatica nos cursos de Pedagogia'e Licenciatura, os alunos,
inicialmente, deixam transparecer em seus depoimentos a impor-
téncia da dimensao politica da educagac e do ensino. Muitas
vezes os alunos, reproduzindo o discurso do professor, enfatizam
as finalidades sbcio~politicas da educagao, ressaltando o valor

social da escola, sem autonomizar o papel da Didatica, A com-
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preensac da dimensao politica da educagac interfere na maneira
de compreender o significado da Diddtica na formagao do pro-
fessor e, por conseguinte, suas caracteristicas, seus objetivos
e o papel a ser desempenhado por ela. Quando o aluno explica
que "... a mira da escola & a transformacao e a mira politica
do professon esta Ligada a transformacac” e acrescenta que:
",.. 0 grande problema da Didatica & demonstrar que o aluno
precisa transfoaman(...)” (Ilson), significa que o mesmo  nao
ve a edugagao inteiramente autdnoma face & sociedade. A edu-
cagho & vista em conexdo com o contexto sbcio-econdmico - poli-
‘tico, Nesta perspectiva, os alunos, em geral, partem do pres-
suposto de gue a pratica pedagbgica constitui um dos elemen-

tos por meio do qual a educacac se realiza concretamente.

Muitos alunos estao conscientes de gue a Didatica deve
assumir um papel significativo na formagao do professor. Dei-
x¥am transparecer em seus depoimentos que os objetivos desta
disciplina sao os de propiciar uma visao critica da escola,

compreender o ensino e a sala de aula, identificar as dificul-

dades do processo ensino-aprendizagem, buscando as formas de
superacac das mesmas. Isto pode ser observadce nos seguintes
depoimentos:

"A Didatica nos mostra Tambem a problematica do

ensine em geral, fazendo com qyecxgenﬁzinnha wma

visdo cnltica e procure solugoes para 03 pro-

bLemas.” (Edna)

"A Diddtica pode nos Levar a_compreender ¢ pro-

prio ensino da escola e a propria sala de  au-

La."” (Mirna)

Neste sentido, a Didatica deve propiciar a  reflexao

critica sobre o ensino e oferecer subsidios para cue o futuro
professor possa trabalhar na sala de aula. Naoc cabe ao pro-

fessor de Didadtica dar receitas ou regras prontas e acabadas

para que os futurcs educadores as apliguem em seu trabalho
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docente. "Nio exisite fonmula didatica. A Didatica Zem que dax

aliennativas e ail elfa ajuda.” (Regia).

Para a maioria dos alunos conhecer a realidade em vue se
pretende atuar, refletir sobre ela e propor alternativas possi=~
veis para os problemas detectados, sao tarefas da Didatica.
"... 0 professon tem de conhecern a nealidade e depodis esfudan

a forma de passar o conieildo, mas os mesmos conteudos da classe

Zica", {(Dilene). Isto significa conhecer e sentir-se atingido
- N . el - . s '

pelas precarias condigoes fisicas e materliais da escola; co—

nhecer a clientela escelar, geralmente criangas provenientes

das camadas mais pobres da populacac e que trazem com elas 0s
desafios para a qualidade do ensino; conhecer as condigOes ob-
jetivas de trabalho do professor; enfim, apreender a realidade
escolar, considerando os problemas enfrentados pelos professores
de escolas de 19 e 29 graus ho dia-a-dia da sala de aula. Nes-
te sentido, a Didatica e pensada de forma contextualizada, pro-
curando romper com o formalisme técnico, levando o futuro pro-
fegssor a refletir as tarefas do ensino, a pensar os contelidos

a serem transmitidos e elaborados a repensar as formas de trans-

mitir e avaliar esses conteidos, de conduzir as atividades e
experiéncias de aprendizagem, e a rever a relagao professor-
aluno.

Hi uma preocupacgdo com a transmissao-assimilagao-elabo -

ragao dos conteldos e o papel a ser desempenhado pela Didatica

nesse processo, pois, como disse um aluno: "... ela colabora pa-
ra a previsdao e viabilizacao do conteado". (Jair).
Cabe ao professor decidir o gque ensinar para Cs  s5eus

alunos e isto implica selecionar e organizar contefidos, segundo
critérios e principios especificos para esse fim. A tarefa de

previsao e viabilizagao do contelido consiste em saber quais
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contelidos devem ser transmitidos, em considerar gue experién-

cias dos educandos devem ser incorporadas acs novos contetdos,
em priorizar aspectos eséenciais, o gue permitiria um  avango
qualitativo. Convém ressaltar ainda que os contelidos a serem
transmitidos, por nao se constituirem em assuntos isclades €
independentes, reguerem por parte do professor um trabalho de
organizagao e sistematizagao. Verifica-se, entac, gue a deci-
s3o sobre gque contelidos transmitir naoc se limita a reproduzir
jtens constantes do programa de ensinc ou de propostas curri-

culares. O professor tem gue conhecer © porgué da escolha de
determinado contetido e quais suas implicacoes para o aprendlza-

do do aluno.

Os alunos foram uninimes em expressar gue a dimensao po-
1litica da pratica pedagbgica nao se reduz ao processo de trans-—
missdo-assimilagio do conteldo, mas que a propria forma como se
viabiliza esse contelido dentro da sala de aula serve a determi-
nados interesses sociais. O papel politico da Didatica seria
Moonscientizar o professorn encarregado de transmilixr conhecd-
mento ¢ organizar o ensdne” (Alonso}, Outros, por exemplo,
apontam que a Didatica deve captar diferentes formas de agir
na sala de aula e que o professor desempenha importante papel
no desenvolvimento do contetdo, a fim de nao se transformar em

meroc repetidor gue nac se interroga sobre agquilo gue ensina.

E possivel concluir desta forma que ha uma tendéncia pa-
ra uma concepgac mais critica e contextualizada cda Didatica,
conforme transparece nos posicionamentos de muitos interlocuto-
res. Evidenciam-se, portanto, a importancia de se colocar o]
aluno em contato com a realidade concreta onde o futuro profes-
sor ird atuar; a preocupac¢do com a visdo critica da escola e da

sala de aula; a necessidade de instrumentalizar o futuro pro-
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fessor para a efetivagéo de uma pratica pedagdgica que torne o

ensino de fato eficiente para a maicria da populacao.
2. Pontos criticos da Didatica vivida

Ao se manifestarem a respeito da relagao teoria-pratica
no curso de formagao, alguns entrevistados esclareceram as fa-
lhas encontradas, argumentandc gue isto vem ccorrendo devido a
diversas razdes e explicando que: "... a genfte 40 discute 0
{ideal e precisariamos discutin ¢ 'como', a maneira  como  fa-
éea (...} (R&gia); "... a teoria, quando aplicada na phratica

n

¢ muito diferente {...]" {(Linea)

Refletindo sobre estas evidéncias, & possivel identifi-
car as bases em que & Didatica tem se desenvolvido nos cursos
de Pedagogia e Licenciaturas de forma geral, calcada na visao
dicotomica da relagao teoria—prética. 0s dados coletados jun-
to aos alunos indicam que o ponto crucial do ensino da Didati-
ca estd localizado na separagao, e mesmo oposigac, entre teo-

ria-pratica.

Para muitos alunos entrevistados, a concepgao de teo-
ria estd ligada 3 sua aplicabilidade pratica, pois o gue estu-
dam nic corresponde &s necessidades que sua pratica exige, uma
vez que muitos j& atuam como docentes. O fato de nao aplica-
rem o que estudam em Didatica faz com que os alunos neguem a
teoria e valorizem a pratica, sendo esta vista como agao ime-
diata. E uma concepgﬁo propria do pragmatismo gue tem uma vi-
sio imediatista, em relacao & pratica. O tedrico & diluido no

itil, a pratica & calcada no senso comum.

Acreditam na import3ncia da teoria, desde que ligada a

situagbes praticas de sala de aula. Uma Didatica assentada
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teoria para a melhor compreensac dos problemas da sala de au-
la. HAa, portanto, um interessc por parte dos alunocs que,
conscientes dos problemas, reivindicam a superagac do hiato
entre teoria e pratica, pois ambas sdo aspectos de uma sd vea-

lidade.

A Didatica tem sido, de certa forma, desenvolvida de
acordo com os principios da divisdo do saber gue norteiam as
agoes dos homens em uma sociedade capitalista. Convénm lem-

brar que:

" na questio da relagao teoria-pratica se manifestam

LY

os problemas e contradicoes da sociedade em que Vivemos
que, como sociedade capitalista, privilegia a sSeparagao
trabalho intelectual - trabalho manual, e, conseglente-
mente, a separacao entre teoria e pratica®.{Candau e
Lelis, 1983:12).

0 gue & preciso ressaltar dos depoimentos dos entrevis-
tados €& gue neles esta contida, mesmo partindo da denuncia e
da visio imediatista, a importdncia da relagao teoria-pratica,
pois, na verdade, Os alunos ﬁecessitam, para o seu futuro tra-

balho docente, de uma consistente preparagao t=0rica, vincula-

da & atividade pratica de ministrar aula. Uma aluna se mani-

0

Festou assim a respeito desta questdo: "Temos que len a Leonia

e a pratica, Elas estao muilo Ligadas. Sem feonia ew nac sa-

beria nem olhiar dentrno da sala de aula'. (Dilene),

Desta forma, o ensino da Didatica deveria ser desenvol-
vido mediante uma relacdo dinamica entre teoria € pratica a
partir da realidade concreta e nho de maneira mecanica. C con-
tato com a realidade concreta da sala de aula propicia ao alu-
no valorizar a teoria. "E um processo concreto, no qual algumas vezes

se passa da pratica & teoria e vice-versa". (Vasguez, 1977:39).
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Ao discutirem as dificuldades que servem de empecilho as
alternativas de relacionamento entre teoria e.prética, os alu-
nos deixam transparecer uma preocupagac gue também extrapola o
nivel técnico-pedagdgico da atividade da sala de aula. Em
seus depoimentos figuram aspectos ligados a organizacao insti-
tucional. Com relacao a este aspecto, os alunos admitem  que
os maiores problemas enfrentados nos cursos de Pedagogia e Li-
cenciaturas referem~se: "... a estrufura da Univernsidade e do
Cunso (...)" {(Naldo); "..., depois da departamentalizagao, o meu

I

cunse de Licenciatura e apéndice (...]1" (Augusto).

A critica dos aluncs recaiu no carater de hierarquizacac,
gue repercute nas atividades escolares, e no carater de autori-
tarismo e poder dentro da Universidade. Esta & posta em ques- -
tio com suas contradicdes e conflitos. Resulta dai a percepgao
de que a crise da Didatica nao reside nela mesma, mas estad atre-
lada a uma problemdtica mais ampla, atingindo a propria forma-

¢ao do professor.

Esta situagao tem algumas consequéencias que acabam de-
sembocando em dificuldades maiores no interior das Universida-

des.

Assim, através da departamentalizagao e da matricula por
disciplina, ficou instituido o ensino parcelado, o que estad en
consonfincia com a Pedagogia Tecnicista gue orientou a reforma
universitaria, calcada nos principios de racionalidade, efi-

ciéneia e produtividade.

Isto se reproduz nos cursos de formacac de professores,
gque tém se caracterizado pelo distanciamento em relacgaoc a pro-
blemitica da escola, seja na dissociagao que faz entre contetdo
especifico e formagao pedagdgica, seja na dissociacao dessas

disciplinas entre si e com a realidade escolar.
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Outra questao importante percecbida entre os alunocs e a
que diz respeito i posigdo da Didatica nc currlculo dos Cursos
de Pedagogia e Licenciaturas. As principais criticas aponta-
das por alguns alunos entrevistados centram-se em: "o a Pra-
tica de Fnsino ¢ no 7¢ pernlods do Curso. Ha mudifa distancia
entre efa e a Did&tica(...}ﬁ(Liana); "... Ndo vimos a relacdo
da Didatica com as outras disciplinas pedagbgicas'. (Valdria);
... as disciplinas sdo bem separadas e chega ale a sen hos-
£il [...]" (Beldo); "... & precdiso uma intenfigagac com as
outras disciplinas (...}" (Divina); "... Tanto a Didatica co-

mo a Pratica de Ensino Zinham que aphrofundar mais, com — mals

tempo (...)" (Liana); "... um semesire e pouco {...}" (D&lia).

A discussao em torno destas criticas refletiu no ques-
tionamento da atual estrutura dos cursos de Pedagogia e Li-
cenciatura, onde, mais especificamente, a formagao pedagdgica
@ justaposta. Persiste, portanto, a dicotomia entre a forma-
cido especifica e a formagao pedagbgica. E importante ressal-~
tar que as criticas apontadas pelos alunos sao passiveis de
serem superadas. As alteragOes curriculares estao presas mais
aos seus aspectos formais como sequencia das disciplinas, a

carga horaria atribuida a4 Didatica e Priatica de Ensino, etc.

0s alunos denunciam a falta de articulagao entre as
disciplinas. Isso revela um desejo por parte dos alunos de
gue haja melhor integragac entre o "gue" e o "como" ensinar,
ou que n3o haja separagdo entre a formagao especifica e a for-
magao pedagdgica. Boa parte dos alunos acredita que o estudo
das disciplinas pedagbgicas deve ser associado ao estudo do
contelido especifico, conforme demonstram oS sequintes depoi-
mentos: ... 80 com o curso de bacharelado eu nao sainia pro-

jesson (...)" (RBgia); "... nas matenias do ciclo comunm 0b

professones nio tem preocupagdo com o ensino {...)7 (Heldo) ;
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ML tem muita coisa que daria para Tiran do cunnilculo mas nao

a Didatica {.,.}!" {vani, Maria, Marcia, Pablo, Lara).

Sumariﬁndo as constatagoes obtidas a partir da percepgao
dos alunos no tocante acs aspectos curriculares dos cursos de
formagao de professores, pode-se inferir gue a maicria julga gque
as disciplinas pedagdgicas sao necessarias. Apesar do grande
nimero de guestdes curriculares levantadas pelos alunos, nao se
ocbteve opiniao sobfe uma possivel reformulagac. Isso revela
uma falta de compreensao sobre o gue seria curriculo ou poderia
estar evidenciando uma descrenga gquanto a validade das propos-
tas de reformulagao curricular como alternativa de solugao para

os problemas do curso.

Solicitades a se manifestarem a respeite do contetido

transmitido, alguns alunos revelaram gue a Didatica esta mais

preocupada com Histdria da Educagao e com Filosofia. Destaca-

ram, também, que "... o conteudo fem side repelifdive (...}"(Ze-
. - o .

ca), e que se deveria "evifanr a superposdicac [...). (Mary).

Uma das funcdes da Didatica na formagao do professor & o
de fornecer um conteiido com o qual o futuro educador se instru-
mentaliza para efetivar uma pratica pedagdgica reflexiva e cri-
tica. Um contefido repetitive, superposto, é algo estatico e
que nao considera o principio de integragado curricular. Desta
forma, o contelido se apresenta como um conjunto de conhecimen -
tos prontos e acabados que se torna cada vez nais distante do
objetivo a que se destina, ou seja, a formagao técnica e poli-

tica do professor.

0 contelQdo especifico da Didatica, da forma como & apon-
tado por alguns alunos, & visto como algo dogmatico, abordado
de forma isolada das dimensoes humana e politica, correndo 0

risco de cair no tecnicismo, ou, entao, no pdlo ©posto por ele
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denunciado, que & o de se ministrarx contetdos maig voltados pa-
ra as questoes politicas, filosbficas, histdricas, ou seja, ©

politicismo, o filosofismo, O historicismo.

Esta discussio permitiu o guestionamento a respeito da
correlagao conteido-forma com a relagao técnico-politica. No-
ta-se gue o aluno estd percebendo a presenga do unilateralis-
mo, ou seja, a énfase em apenas uma das dimensbes da Didatica —
o politico em detrimento do técnico e do humano. varios alunos
fizeram comentdrios interessantes a este respeito. A opiniao
de um deles & um e#emplo desta situacao: "... cada professon
tenta privilegian a cnitica, colocando o Zado instrumental sem-

pre com mede de sen considerado consenvadon, autoritario [...])]

(Regina) .

Debatendo sobre a forma como & desenvolvido o conteldo
didatico, alguns alunos reforgam 0S critérios negativos no gue
diz fespeito aoc uso de textos, mais freglientemente conhecidos
por apostilas, que, muitas vezes, repetem ou substituem as au-
las expositivas: "... 04 Lexlos estdo um pouco bonitinhos e
nunca netratam a realidade {...)' (Mary); "... o Zivro didaztico
adotado Eembra muito a £inha de se escrever (SPB. [ abrangente

e ndo esclarece'". {(Jair).

0 desenvolvimento do conte@do da Didatica ligado aoc uso
indiscriminado do texto gera a separacao entre o ensino desta
disciplina e a realidade escolar. Nesse sentido, © aluno passa
a maior parte do tempo ouvindo e lendo sobre os elementos do
processo do ensinoc sem ter oportunidade de verificar o gue acon-
tece realmente na pritica. O ensino da Didatica, nestas condi-
goes, torna-se livresco, bibliografico e se reduz a transmissao
de normas prescritivas do bém ensinar ou a discussao de gues-

tdes politicas. Discute-se o ideal e nao o real, © gue provoca



um empobrecimento do conteldo da disciplina, reduzindo o estu-

dante a mero receptor de orientagoes pre-definidas.

Esta caracteristica do ensino da Didatica muito ligada
ao estudo sistematico de texto da énfase & transmissao de co-

nhecimentos dissociados do tipo de trabalhe do futuro professor.

Vale lembrar que © estudo de texto representa, contudo ,
um récurso indispensavel ao ensino da Didatica. Como recurso
intermediario, ele serve de respaldo para fundamentar o aluno
para o desempenho de outros trabalhos que se realizarao dentro
e fora do contexto da sala de aula. © importante & que o pro-
fessor saiba selecionar adequadamente os textos, a fim de nao

empobrecer e nem fragmentar O contetido didatico.

Dependendo do tipo de texto selecionado e da forma como
& trabalhado pelo professor, pode propiciar a abordagem dos as-—
pectos sScio-politicos suscitados pelos temas discutidos, bem

como permitir um contato indireto com a realidade escolar.

Pelo exposto verifica-se qgue © ensino da Didatica, para
muitos alunos, tem-se ressentido da abordagem mais critica, des-
vinculado do campo de trabalho onde o futuro  professor ird
atuar, ou seja, falta-lhe o conhecimento das condicoes concretas

da situacao escolar.

A marca do ensino tedrico, estadtico, associado ao dis-
tanciamento da realidade escolar, tem gerado um ensino predomi-
nantemente prescritivo e técnico em detrimento da dimensao poli-
tica, também importante para a formacdo do professcr. Uma outra
posicao indesejavel para alguns alunos & a de centrar as fis-
cussSes em torno dos contelidos politicos e sociais, deixando-se

de se estabelecer as ligagdes com a dimensao té&cnica da pidatica.
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As situacoes apresentadas demonstram que héa também uma
dissociagio da Didatica com as demais disciplinas pedagbgicas e
com as de conteldo especifico. Enfim, as criticas orientam - se
no sentido de questionar a pratica pedagdgica dos professores que
tém se apresentado sob uma perspectiva repetitiva e acritica ,
restrita a procedimentos metodoldgicos ou transformando a pra-
tica pedagogica em uma atividade politica. Esse posicionamento
leva a Didatica a desviar-se de sua fungao especifica nos cur-

sos de formagao de professores.

Em contraposigao, no discurso da grande maioria dos pro-
fessores entrevistados, a Didatica propicla uma formacao satis-
fatdria. Preconizam uma Didadtica fundada nos pressupostos de
uma Pedagogia Critica, salientando a importancia da ' participa~
cdo do aluno em projetos de pesquisa, de extensao e de trabalho
de intervengdo junto as escolas de 19 e 29 graus. De certa for-
ma, deixam trangparecer uma visao dinémica da disgciplina, gue

visa compreender o processo de ensino em suas miltiplas .deter-

minagoes.
3. Pontos positives da Didatica vivida

0 ensino da Didatica pode tornar-se um momento privi-
legiado da formagao do professor se propiciar a descoberta de
algumas alternativas para realizar um ensino conseqgiente tendo
em vista as necessidades e expectativas sdcio-educacionals. POX
isso, ha alunos que acreditam ser uma necessidade fundamental,
nio sb da Didatica como das demais disciplinas pedagégicas,par—
tir da reflexao sobre os problemas sécio-educacionais e, mails
especificamente, sobre a dinamica da pratica pedagdgica. Para
atingir tais propdsitos, alguns alunos sugerem gque, concomi-

tantemente & parte tedrica, a melhor forma de desenvolver o con-
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tefido da Didatica & ir & propria escola vivenciar a sala de
aula, o gue permitiria questionar O processo engino-aprendiza-—

gem. Os depoimentos a sequir explicitam melhor esta observa-

cao:

"A melhon maneina de dax Diddtica ¢ in na propria
escola de 19 grau. A gente vivencia a sala de au-
La junto com a teordia que esta sendo desenvolvida®.

(Veralice).

"Una cossa mul{lo dmportanle que ¢ trnabalhada agqui
em Didatica, ¢ jusiamente esse constante quesiio-
namento. E a oportunidade de nefletin a sala de
de aufa e o papel da genie como phogesson”, (Di-
lene) .

Observa-se, de forma evidente, que a Didatica deve ser
repensada, nao apenas em relagac ao seu contelido, mas colocan-—
do em causa a prdopria forma desse contetido ser trabalhado em
sala de aula e sua maneira de se relacionar com a realidade es—
colar. Isto significa pensar a dimensao técnica de forma in-
tegrada &s dimensoes humana e politica, a partir da analise

critica e interpretativa da pratica pedagdgica, no sentido de

contextualizi-la na escola.

outro ponto positivo levantado por um grupo de alunos
diz respeito a necessidade de se discutir o contetdo da Dida-
tica, a partir da experiencia docente dos proprios estudantes

dos cursos de Pedagogia e Licenciatura. Entre outras coloca-

cbes dos alunos estd a seguinte:

nEstamos dissecando expealencias dos oulros, mas
devemos thazen as nossas experitncias tambem e
in para o campo e fen a propria discussao des co
Legas. MNio senvin de_modefo, mas _de indicaden

Nio ter 66 a Ainformagdo, mas a pratica Zambem

Nio ficar 46 na experiencia do Livro [...]. A
teonia e a pratica, efas nao estao acasaladas.

Uma esita dentrno da cutra’ (Eda}.

Esse depoimento sugere gue a aluna estd a exigir a sua
participagdo na propria formagio profissional. Ela reivindica

o direito de participar, de contribulr com a sua experiencia
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docente vivida na escola de 19 grau, a fim de nac sc transfor-
mar em expectadora do seu processo de formagao para o magisté-
rio. Parece-me gue desta forma 05 alunos se tornam elementos
ativos ac invés de ouvir uma_exposigéo gobre a realidade con-
creta da sala de aula. A regéncia de classe, o contato com a
escola, as entrevistas que realizam, as observagoes de aulas,
contribuem positivamente para a sua formacao. Isto significa
propiciar condicoes adequadas para a vinculagao entre teoria
e pratica, bem como para a superacac da dicotomia ensino e
pesquisa. Os alunos guerem gue OS professores aprofundem 0
contefido para além das informagbes superficiais e da mera opi~
niso. No momentc em que se oportuniza ao aluno a busca de uma
compreensao mais sistematica e intencional da realidade esco-
lar, a descrever, a interpretar, a dissecar suas proprias ex-
periencias, © contetido da Didatica adguire maior abrangencia e
maig profundidade, ganhando assim uma nova dimensao. Uma ex-
aluna do curso de Pedagogia questiona:

"eomo pode exatamentfe um pedagogo vac sabex dar

aula? Nao saber coorndenar as atividades de sua

sala de aula? O professon gque Tem Didatica e 0

que sabe transmilin o copnfeude ao aluno, Lem um

bom entrosamento com a tuxama e sabe Levarn - em

consideracio ¢ ponto em que o aluno esta e leva-

- a aftingir os objetivost (Veralice)

Esta e outrasg colocacgoes dos aluncos  delxam perceber
que, apesar de julgamentos desfavoraveis em alguns aspectos,
boa parte dos entrevistados revelou ser a Didatica uma disci-
plina que ndo deve ser suprimida do curriculo, por ser neces-
siria para a pratica pedagdgica do futuro professor. Isto se
evidencia pela contradigdao nos depoimentos dos alunos gque, as
vezes, negaram sua contribuicac mas ao mesmo tempo, afirmaram a
necessidade da Didatica, pois esta disciplina "carrega o med
cunso de Pedagogiau(Laudete), chegando a sugerir "...un cunso de

aprofundamento, de exlensao para aquefes mais interessados, Nao
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senia o caso da Didatica se eslender aocst professones de discd-

plinas especlficas e pedagogicas? (...} (Alonso).

Foi possivel extrair dos depoimentos alguns tragos im-
portantes referentes ao professor de Didatica, tais como: "...
a coerbnoia entre o que fala e faz' (Pacla), a importancia de
ter uma boa didatica, ou seja, ter seguranga na matéria e sa-
per transmiti-la de forma compreensivel, a fim de garantir a
aprendizagem. Para o alunoc, a gquestao @ como relacionar O
fazer pedagdgico do professor de Didatica ao seu discurso. Ou

seja, como ele pode ser coerente na sala de aula.

0 gue se depreende dos depoimentos dos alunos converge
para uma preocupagao com a qualidade da sua formagao  docente
para que possam, futuramente, cumprir com competeéncia o seu
papel té&cnico-politico, dentro da sala de aula. Para tanto,
sugerem gue também o professor de Didatica precisa garantir uma
gqualidade de experiencia em sala de aula, atraves da qualidade

de seu propric desempenho.

Quanﬁo i relagao pedagbgica, os depoimentos indicam uma
alteragio na postura do professor de Didatica. As evidéncias
revelam que os alunos nao atribuem autoridade absoluta ac pro-
fessor. Esta esta ligada ac dominio da matéria e dos procedi-
mentos de ensino, & coeréncia e ao interesse. Deixam itranspa-
recer que o trabalho docente & sistematico, intencional e gue

precisa ser organhizado.

A maioria dos alunos sugeriu gue a Didatica deve possi-
bilitar ac futurc professor encontrar © seu proprio estilo e
que o ponto de partida de uma pDidatica & sua relagac com a

realidade escolar. TIsto se torna mais claro na seguinte ilus-

tragao:



"Estamos Lenfando achar o espaco que 0 propesson
Zem na sala de aula e que pode sen trhabalhado
Vinculfar iss0 Xudo, ¢ professorn e aluno como agen-
tes sociais dessa healidade”. (Helena)

Um mergulho nessas evidéncias revela gue se, por um la-
do, a Didatica vivida pelo aluno nos cursos de formagao de pro-
fessores apresenta pontos criticos que precisam ser repensados,
por outro, os depoimentos orientam-se no sentido de indicar pon-
tos positivos necessarios d construgaoc de uma Didatica mais ar-

ticulada com a realidade das escolas de 19 e 29 graus, com vis-

tas a uma pratica pedagbgica mais critica e reflexiva,.

Em sintese, o aluno parece saber o valor que a Didatica
tem para sua formagdo profissional, bem como a importancia  do
contefido que ela veicula. Parece gue este contetdo lhe & im-
prescindivel para a realizacao de uma pratica pedagbgica criti-
ca, entendendo gque a Diddtica nao deve ser uma disciplina mera-

mente instrumental.

Diante desse quadro pode-se delinear tres aspectos que
evidenciam um empenho maior do professor com o ensino da disci-

plina e que servirao de ponto de referéncia para se repensar a

Didatica:

a)l colocar o aluno em situacoes pedagdgicas que o levem
a refletir e a lidar com os dados da realidade concre-
ta da sala de aula e a reagir frente a eles. Isto
possibilita ao futuro professor encontrar seu proprio
estilo, tendo comc ponto de partidé o dia-a-~dia da
sala de aula, tornando-se mais capacitado para consg-

truir a Didatica a partir da prdpria préatica;

b) discutir o contelido da Didatica, considerando a ex-
periéncia do proéprio aluno-trabalhador, o gue possibil-

lita um aprofundamento das questoes tratadas. Um da-
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do importante a considerar & a constatagao de que
mais de 50% do corpo discente ja exerce atividade do-
cente, tanto em escola publica quanto particular, po-
rém, a experiéncia destes alunos nem sempre & apro-
veitada nas discussdes em sala de aula. Ha  profes-
sores que veem esta guestao de forma diferente, prec-
cupando-se em analisar a experiéncia do aluno-traba-
lhador. Tal procedimento, alem de facilitar a apren-
dizagem, leva o aluno a extrapolar o conteido téc-—
nico da Didatica, o que foil evidenciado'em situa-

cbes de observagao em sala de aula;

¢) garantir uma qualidade de experiéncia em sala de au-
la através de qualidade do desempenho do professor de

Didatica.,

£ possivel concluir desta forma gque a nivel do discurso
do professor muita coisa esta sendo feita no sentido de apro-
<imar o ensino da Diditica & realidade escolar, as condigoes
objetivas de trabalho docente, bem como ds condigoes con-
cretas de vida dos aluncs, a fim de fundamentar a capacitacao
técnica e politica do professor. No entanto, no discurso do
aluno, os pontos positivos da pDidatica vivida tdm-se constitul-
do em excegao, pois apenas um pegueno nimero de professores se-
gundo eles tem proporcionado © contado direto com a escola de
19 e 29 graus. Constitui também excegac a analise dos temas a
partir da experiéncia docente do aluno-trabalhador, o gue pode

ser constatado durante o pericdo de observagdo em sala de aula.
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caAPITULO V

saLA DE AULA:

UM CONFRONTO ENTRE O PROPOSTO E O VIVIDO



"iGarimpar © pedagbgico' significa, a nivel
tedrico - procurar disCutir para aprofundar
as felizes formulacOes pedagbgicas, embo-
ra incipientes, cue ja apareceram nos ul-
timos dez anos de vida brasileira que tal
concepcac ja completou. A nivel de ragac,
'garimpar o pedagbgico’ significaria pin-
car o que mudou com © discurso histdrico-
critico, que tentou se efetivar em sala
de aula. »Agqui, significa garimpar de fatoc
o que aconteceu efetivamente."

José Carlos Souza Araijc



CAPITULO V
'SALA DE AULA: UM CONFRONTO ENTRE O PROPOSTO E O VIVIDO

A sala de aula & parte de um todo, estd inserida em uma
instituigao educativa, gue, por sua vez, estad filiada a um sis-—
tema educacional, que tamkém & parte de um sistema sbcio-econd-

mico, politico e cultural mais amplo.

£ dentro da sala de aula gue o trabalho docente se torna
mais evidente. £ ali, naquele espago fisico, local constituido
para a realizacao do ensino formal e sistematizado, que O pro-
fessor se encontra com o grupo de alunos. 0O espago figico =
entio dinamizado pela relacgdoc pedagdgica porque registra, em

situacdo concreta, a maneira de se viver esta relagao.

Na sala de aula, o professor faz o que sabe, O gue sente
e se posiciona gquanto as concepgéo da sociedade, de homen, da
educacao, da escola, do alunc e de seu proprio papel. E; ainda,
na sala de aula gue o professor cria e recria a sua propria Di-
datica: toma decisdes guanto 3 concepgac ou preparacgao, a exe-
cuglo, & avaliagdo e revisao de seu processo de ensino. Ele vai
mais além, pois o dominio da Didatica se estende a outras gques-
toes que extrapolam o seu camﬁo mas que; de certa forna, afe-

tam-na diretamente.

A partir dal, pude entender a importancia de se "garim-
par o pedagdgico", a fim de verificar o que realmente estd ocor-

rendo na sala de aula.
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procurei verificar com as observagdbes as evidéncias de
uma DidAtica mais comprometida com a formacao  dOs professo-
res. Para isso, procurei buscar, na sala de aula dos profes-
sores de Didatica, indicios de avanges, de progresso, de anun-
cios, ea. "pincar o que mudou com O discurso historico-critico, que se

tentou efethmrlxisakidezmﬂa“; (Aralijo, 1986:48).

IA anidlise do gue foi planejado e o que realmente ocor-—
reu na sala de aula procurou evidenciar ~ a prdopria Didatica
proposta, vivida e passada aos alunos pelos professores da re-
ferida disciplina. Para efeito da organizagao e exposicao dos
resultados da observacgido na sala de aula, adotei os elementos
que integram o processo de ensino como categorias de andlise:
objetivos, contelido, metodologia didatica, avaliacao, relagao
pedagdgica, enfatizando nesta o manejo de classe. As rotinas

do dia~a-dia congistiram também em uma categoria.
1. Objetivos

Dog planos de curso elaborados pela egquipe de professo-
res de Didatica, muitas vezes com a colaboragado dos  alunos,
constam os seguintes itens: objetivos, contetdo, metodologia

didatica, avaliagdo, bibliografia e nimerc de aulas previstas.

0s objetiveos propostos nos planos dao uma visao sinté-
tica, fornecendo. indicagoes gerais para a organizagao do pro-
cesso de ensinc-aprendizagem, definindo prioridades e deci-

dindo sobre o que & valido ou nao.

0s objetivos delineados nos cinco planos revelaram que,
com relagdo & natureza da proposta, a dimensaoc privilegiada &
a técnica, sem contudo deixar de lado uma preccupag¢aoc com as

dimensdes politica e humana, ambas em menor pProporgao.



141

A titulo de exemplo, relaciono a segulr alguns dos obje—

tivos delineados em trés planos de ensino:

"Dominar conhecimentos e habilidades necessarias a direcao
do processo ensino-aprendizagem". (Universidade "D")

"Compreender a pratica pedagbgica em seus componentes ba-
sicos, a partir da andlise das tendéncias pedagogicas"”.
(Universidade "A").

"analisar propostas metodolgicas, considerando pressupos
tos tedricos que a fundamentam, formas de operacionaliza —
Cio, tratamento dado a cada elemento do processo de ensi-
no, tipo de relagio professor-alunc, questzo da neutralida
de, ou seja, a insercao da proposta na teoria e pratica
‘que a circunstancializa®. (Universidade "C").

Vvale salientar que, em outro plano de ensino, foi enun-
ciado o seguinte cbjetivo, com relacdo & dimensao técnica: "des-
crever a dindmica do processo de ensino-aprendizagem COomo objeto de estudo
da Pedagoygia, ressaltando o papel das contingéncias naturais e  artifi-
ciais". (Universidade "E"). ’

Verifiquei que em apenas um plano houve exclusividade
quanto aos objetivos instrumentais, delineado de forma genéri-
ca e pouco clara, reforgando uma vigdc acritica da Didatica.
isto se revela nco exemplo gue se segue:

"hHabhilitar o aluno ao exercicio do magistério atravées do
estudo de conceitos, fundamentos tedricos, metodos e téc-
nicas de ensino”. (Universidade "B")

"panmiliarizar o alunoc ocom 0s problemas comuns aos  aspec—

tos constantes da situagao de ensino-aprendizagem, seu
referencial disciplinar, incentivandc o estudo e a  pes—
quisa do fendmeno educativo” (Universidade "B")

Estes cbjetivos estao centrados exclusivamente no "como

fazer", e, da forma como foram expressos, pouco contribuiriam

como elemento orientador do trabalho docente, isto &, para uma

agao concreta. Nesse sentido, pecam pelo formalismo, ao pro-

curar desenvolver nos alunos habilidades técnicas independen-

tes da realidade escolar na qual irdo atuar. Convém lembrar que:
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“Como a definicio de objetivos educacionais depende de
prioridades ditadas pela situagac em gque se desenvelve
0 processo educativo, compreende-se que tal definigao
pressupoe uma analise da situagao em guestac”. {Savia-
ni, 1980:43).

A percepgac dos professores aponta para caminhos dife-
rentes. 0Og que defendem uma posigao mais progressista defini-
ram objetivos a partir das experiéncias vividas pelos alunos/
trabalhadores e da propria realidade escolar. A preocupagao
dos professores foi a de discutir a educagao, a escola, o ensi-

no e suas relagoes com O contexto social mais amplo, em busca

de diferentes alternativas para o trabalho docente na sala de

aula.

Os objetivos, a seguir, refletem uma preocupagao em si-
tuar o aluno diante do processo educativo global, expressando a

intencio de dimensicnar a Didatica associada & dimensac técnica:
", .. compreender algumas limitacoes sbcio~politicas do
prooeax)emsino~apmaﬁﬁzagem". (Universidade "E")

" entender o processo educacional a nivel da escola

na sua totalidade". (Universidade "D")
"... analisar propostas metodoldgicas(...)". (Univer-
sidade "C")

Estes objetivos estao presentes nos planos de trés Uni-
versidades pesquisadaé, o que evidencia uma preccupagac dos pro-
fessores com © relacionamento entre fendmeno educativo e o fe-
némeno social. Para entender a escola, sua organizacao, o en-
sino que ela desenvolve, n3o basta apenas analisar as suas coh-
dicdes internas, mas & preciso também vé-la como sintese de mal-
tiplas determinagOes sociais. Enfatiza-se o significado poli-

tico e técnico do contelido didatico.

Convém ressaltar que foram considerados os objetivos re-

lacionados com a forma de ser e atuar do professor diante das



143

condigoes atuais da escola. Nos plancs de curso, 0s obletivos
foram assim explicitados:.
"Refletir sobre as condigoes de desempenho profissicnal na
realidade atual e propor alternativas". (Universidade "D")

"Compreender o papel & pedagogo como mediador, integra -
dor e diagnosticador*. (Universidade "E")

rgituar-se como elemento coordenador do preocesse de  ensi-
no-aprendizagem”. (Universidade "D")

"Compreender o papel do educador a partir do conhecimento
das tendéncias pedagbgicas coexistentes na escola brasi -
leira". (Universidade "A")

Esseg objetivos vém demonstrar que os professores de Di-
datica expressam sua preocupagao com o professor, um profissio-
nal trabalhando dentro de uma organizagao escolar que reflete
as contradigdes oriundas do contexto social. Nao deixam de

lado a dimensao instrumental necessaria aoc desenvolvimento das

atividades gue lhe sao peculiares.

Um outro aspecto, também enunciado nos objetivos, & e}
que se refere a valorizacao e importancia da Didatica para a
formacao do professor. Assim & que, dos cinco planos analisa-
dos, enm apenas dois os professores'enfatizaram a importancia da
Didatica. Isso se revela nos enunciados gue se seguem:
"Valorizar a Didatica como disciplina capaz de cantribulx
para a melhoria da agac docente”. {(Universidade "A")
"Compreender o papel da Didatica e aé caracteristicas do
processo de ensino em diferentes propostas pedagogicas".
(Universidade "C")
Do ponto de vista gualitative, os objetivos expressos
nos planos de curso revelam OS propbsitos de uma diregao mais
critica que os professores de Diditica procuram imprimir & seu

trabalho docente: "assumir atitude critica frente & situagao do ensino-

aprendizagen”, (Universidade "A").
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Outro ponto a destacar & o que diz respeito ao tema "ob-
jetivos educacionais", como unidade do programa de Didatica. A
nivel de plano de ensino, o referido tema € registrado sem malo-
res especificagoes, como um dos elementos do processo de ensiro.
Apenas um plano enfatizou o assunto sob o enfoque predominante-
mente tecnoldgico, destacando a importancia do uso de taxiono-
mia de Rloom, suas categorias e sub-categorias, e a operacio-
nalizagéo, de acordo com os reguisitos basicos propostos por
Mager. O objetivo & visto como previsao de um produto determi-
nado e nioc como elemento que da diregao e significado ac pro-
cesso de ensino. O processo de formagao didatica, a que 580
submetidos os futuros professores a partir de objetivos tecni-
cistas, funciona como um enorme obstdculo & percepgao da dimen-
sdo politica do ato de ensinar., A Didatica tecnicista se  es-
trutura no ambito da tecnologia educacional e tem como preocupa-

cao basica a eficiéncia e eficadcia do processo de ensino.

No tocante & abordagem dos objetivos, como conteldo da
Didatica, na sala de aula, a professora Yana, ao desgenvolver o
tema "objetivos educacionais", procurou ressaltar'a importancia
de se estabelecer objetivos coerentes com os objetivos gerais
da escola,'do curso e da aula. Tendo como ponto de partida a

leitura do livro Licdes do Principe e outras ligoes, de Nelidson

Rodrigues, procurou situar a questac dos objetivos dentro da
realidade escelar. Para tanto, ela retoma o assunto iniciado
na aula anterior, fazendo uma figura no guadro de giz, a fim de
analisar o significado das disciplinas no curriculo da escola
de 1¢ grau, seus objetivos e a relagao destes com os objetivos
da escola. Como os alunos nao haviam lideo o livro, a professo-

ra passou a expor sobre o porqué dos objetivos educacionais.

Ela distribuiu um esgquema para gue os aluncs pudessem se-

guir, dois a dois, a explicagdao e indicou a leitura das paginas
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77 @ 84 do livro ja citado. A seguir, fez uma clara exposigﬁo.
sobre os objetivos, seus niveis e tipos, de acordo com as areas
cognitiva, afetiva e psicomotora. Sempre dirigiu perguntas aos
aluncs procurando tirar conclusoes. Um aluno levantou uma ques—
tio: "Send gque o professon fem condigoes de ficar pensande nes-

sas coisas se a Luta dele & para a sobrevivencia?",

Os alunos participaram das digcussces, sempre estimulados
pela professora. As interagoes em sala de aula realizaram—se
entre a professora e a maioria dos alunos.  Yana golicitava
sempre a participagao dos alunos. Procurou amarrar as idéias
mais importantes sobre O assunto desenvolvido e sugeriu leitu-
ras complementares, a fim de ajuda~los na realizacac das tare-

fas propostas. Fez criticas ao texto estudado juntamente Ccom

seus alunos.

As interferencias realizadas pela professora, nessa tur-
ma referiam-se ds dividas e guestoes levantadas pelos alunos
sobre o tema da aula e a relagao desta com as experiéncias vi-
vidas por alguns alunos que ja lecionam. Vale salientar que a
professora Yana ministra aulas de Didatica em um curso de Li~

cenciatura, no turno da manha.

A professora Yana nao perdeu oportunidades para que 0s
alunos chegassem, como sujeitos da agao, a compreensao do tema
estudado A proposigac de possiveis alternativas para OS pro-

hlemas detectados.
2. Conteudo

analisando a configuracac do conteldc de Didatica, tanto
o proposto no plano, como O desenvolvido nas aulas observadas,

foi possivel tecer algumas consideragoes.
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A nivel de planc de ensino, ha uma delimitacao do con-

tetido de Didatica em torno de quatro nGcleos basicos,

Destes, ¢ mals amplo diz respeito acs aspectos sbcio-po-
liticos da educagdo, as relagoes entre escola e sociedade de
classes, acrescidos de andlise das teorias pedagbgicas, segundo
Saviani; os demais temas referem-se a Didatica e a formagac do
educador; fundamentacgao tedrica da Didatica; Pedagogia e seu obic_
to de estudo, tema especificado em apenas um plano de ensino.
.Este primeiro niiclec aparece em quatro planos, geralmente apre-
sentados como introdugac. E o momento em que se faz a critica
mais ampla guanto & funcgao ideoldgica da escola e se veicula

idéias sobre sua possivel transformagao.

outro nucleo se refereao Planejamentc do Ensino e seus
componentes, momento em que se explora os objetivos, conteldo,
metodologia e avaliagao. Dos cinco planos analisadcs, apenas
um enfatiza o tema em torno de propostas metodoldgicas, ja es-

pecificado nos objetivos.,

O terceiro nicleo & constituide pelas formas de atuagao
do professor e a relacao pedagbgica, multas vezes estudadas de
maneira isolada dos temas dos outros nlicleos. Foi explicitado

em um dos cinco planos.

O quarto nicleo também aparece em apenas um planoc e se
volta para o estudo de sistemas e modelos de ensino, com énfase
em Gagné& e Brunner e fundamentos da tecnologia educacional. Im-
porta lembrar que os dois objetivos definidos neste mesmoe plano
privilegiam apenas a dimensaoc técnica da Didatica, sem, no en-

tanto, fazer referéncia ao estudo de modelos de engino.

De modo geral, o tema "contetido" & especificado nos pla-

nos de ensino em termos da sua conceituacgdo, importidncia da se-
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lecdo, organizagao e integracao do conhecimento e natureza dos
mesmos. Apenas um plano nac especifica o referido tema mas, em
um roteiro de estudeo distribuldo aos alunos, o professor levan-~

ta questoes sobre a estruturacao de conteildos de ensino.

A nivel de sala de aula, os contetdos especificados nos
planos de ensino de Didatica e desenvolvidos pelos professores
durante o periodo de observagao, giraram em torno dos assuntos:
eccola e sociedade de classe, a realidade da escola de 19 e 22
graus, o significado da marginalidade dentro das teorias peda-
gbgicas, segundo Saviani; O planejamento do ensino e seus COm-
ponentes: conceito, niveis e fases; objetivos educacionais; con-
telido de ensino; procedimentos {aula expositiva, estudo dirigi-
do, estudc do meio); recursos de ensinc (quadro de giz, carta-
zes, estudo sobre o livro didatico); avaliacdo (conceito, téc-
nicas e instrumentos}; a disciplina na sala de aula; formas de

atuagio docente (diretividade e ndo diretividade).

£ interessante acrescentar que, no conjunto, naoc ha di-
ferencas entre os conteidos desenvolvidos nos cursos de Pedago-
gia e Licenciaturas. SAo as mesmas unidades, seguindo a mnesma
sequéncia, com uma diferenciagao na carga horaria com relagac ao

curso de Pedagogia, o gue propicia um aprofundamento em deter-

minados assunteos ou temas.

Vale a pena fazer referéncia, ainda, ao fato de que  os
conteldos da Didatica desenvolvidos durante as aulas, nos cur-
sog de Licenciaturas, buscavam uma relagac com os aspectos es-
pecificos da drea ou das disciplinas pedagbgicas. Os professo-
res de Didatica demonstraram, com issc, um esforgo no sentido
de ni3o realizarem um trabalho totalmente desarticulado da area

especifica. WNo entanto, esse esforgo & unilateral e golitario.



148

A nivel de sala de aula, as professoras Normi e Mariana
desenvolveram o tema "contetdo". Os conhecimentos transmitidos
sobre o tema "contetdo de ensino® nac se constituiram em assuntos
isolados e as atividades propostas estavam, muitas vezes, liga-

das aos problemas do dia-a-dia das escolas de 19 e 29 graus.

vale destacar também que foli marcante, nessas duas tur-
mas, © interesse em articular contefido-forma no proéprio curso
de Didatica. ©s professores tentaram valorizar em seu trabalho

tanto o aspecto técnico, gquanto o politico.

A professora Normi trabalhou com grupos diversificados
cabendo ao grupo de Quimica a incumbéncia de realizar uma ati-
vidade sobre a organizacdo de conteildo, a partir do texto "Para
uma Didatica popular de Histdria", de Luisa Pernalete, e da Pro-
posta de Programa de Quimica, sugerido pela Secretaria Esta-
dual de Educacaoc. A professora orientou os alunos para a ela-
boracdo do roteiro da entrevista com os professcres ¢ alunos .

Normi explicou aos seus alunos:

"o contato inicial tentem 'sacar' o trabalho do
professon de Quimica. Sollcdiem dos professones
0s textos, 0s notelnos e oulnos materlals con-
cnetos. Procurem conhecer bem a proposia deles.
Enitrnevistem 04 alunos, assistam aulas, busquem
outras fontes”. (Normi)

Na tentativa de buscar experiéncias bem sucedidas, a
professora Normi se ve obrigada a utilizar um texto da area de
Histdria para que os alunos realizem uma atividade na area de
guimica. 1Isto evidencia a pouca producac intelectual da area,
ou a falta de publicagdo de experiéncias sobre o ensino de Qui-
mica. Uma outra causa se refere ao desconhecimento das axpe-

riencias e publicagoes sobre © ensino de Quimica, por parte da

professora.

Em outra sala de aula, a professora Mariana dirigindo-se
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3 turma indaga: ‘'quaf o signifdcado do conteude de ensino?". A
partir das respostas dadas pelos alunos, a professora procurou
mostrar a importdncia do assunto e sua utilidade. Chamou aten-
¢do para a guestao do empobrecimento do conteiido e a  recepgao
passiva e acritica dos mesmos. Os alunos ficaram atentos a ex-
posigcao da professora, enriguecida com a projecao de transparén-
cias atraves do retroprojetor, Houve muita participacace por
parte dos aluncs. Discutiram as questoes levantadas pela pro-
fessora e colegas, exemplificando e citando trechos ja 1lidos .
A professora reccmendou a leitura de texto "Selegao e Organiza=
cdo do Conteldo e as Teorias Pedagbgicas", de Damis. A sequir,
analisou o conteiido do Programa de Ensino na area de Estudos

Sociais, elaborado pela Secretaria Estadual de Educagao.

Percebi gue as professoras Normi e Mariana se preocuparanm
em analisar a estrutura basica dos coﬁteﬁdos que a escola pro-
cura garantir aos scus alunos, de acordo com as Areas especifi-
cas. Quando os professores e alunos discutiam o programa de
ensino, o objetivo era, nac scomente identificar a proposta da
secretaria da Educagao e o posicionamento dos futurce professo-
res em relacao & estrutura basica dos conteltdos, mas também ve-
rificar de que maneira as experiéencias do aluno poderiam ser
incorporadas aos contetdos propostos e, caso contrario, guais

as possiveis consegiiéencias.
2.1. Bibliografia representativa do conteldo da Didatica

Quanto a bibliografia indicada nos cinco planos de ensi-
no, houve predominancia de autores nacionais, entre eles se des-—
tacando: Saviani, Luckesi, Libanec, Candau, Qliveira, Ronca ,
Witaker, que possibilitam reflexoes criticas & educacgao. Com

relagio A dimensdo critica, também foram citados autores -es=
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trangeiros tais como: Snyders, Nidelcoff, Charlot, Makarenko e

Pistrak.

Os autores nacionais que abordam, em suas obras, contel-
dos voltados predominantemente para a dimensdao técnica sao: Tur-
ra, Castro, Bordenave, carvalho, Parra e Mattos. Dentre o0s au-
tores estrangeiros mais adotados destacam-se: Bloom, Mager,

Gagné, Brunner, Aebli.

As publicacoes oriundas de Srgaos do Ministério da Edu-
cagao, Universidade e Associagoes foram os seguintes: Em Aber-

to (MEC/INEP), Educacic e Realidade (UFRGS), Educacao e So-

ciedade {UNICAMP), Revista ANDE, Anais da CBE, Cadernocs de

Pesguisa {(FCC).

Uma questao por demais evidenciada na bibliografia foi
a auséneia total de indicagoes referentes s monografias, dis-
sertagées, teses e pesquisas em geral. 1Issc revela gue egsse
tipo de produgao intelectual nao & trabalhado nos cursos de
professores como meio de subsidiar a analise educacional hrasi-
leira e de reconstruir o dia-a-dia das escolas de 19 e 29 graus.
vVale lembrar gque, das cinco Universidades pesquisadas, apenas
uma nao possul Programa de pds—-Graduagao em Educagao. rarece,
enfim, gue as monografias, digsertagoes, teses e pesquisas ela-
boradas com grandes dificuldades nao oferecem retorno as Insti-
tuicoes de Ensino Superior e nem sdo aproveitadas para-o ensino

de Didatica.
3. Metodologia Didatica

0 professor de pidatica, na sala de aula, .para efetivar
a sua intervencao no desenvolvimento do ensino, faz uso da me-
todologia didatica, entendida como a sigtematizagao do ensino,

e constituida por métodos e técnicas.



Acredita-se que a "metodologia didatica“ representa um
meio pelo qual © professor procura criar formas mais adequadas
& aprendizagem dos seus alunos. Por isso, o tema integra o
programa da disciplina de DidAtica nos cursos de Pedagogia e

Licenciatura.

A nivel de plano de ensino, apenas dois nao continham a
especificagao de métodos e técnicas a serem utilizados para O
desenvolvimento do conteldo proposto; nhos demais, os professo-
res de Didatica destacaram; a exposigac oral; & discussao; o
trabalho em grupo; o estudo dirigido; o painel integrado; a
observagéo na escola e na sala de aula; a entrevista; a ins-—
trucao programada; a dramatizagao. A metodologia, como ele-
mento do plano de ensino dos professores de Didatica, aparece
especificada ora como procedimento ou tecnica de ensino, ora
como metodologia em sala de aula, termos empregados como sind-

nimoes.

0 tema "metodologia” e suas implicagoes &  fundamental
para a Didatica, e constitui uma unidade do planc de ensinc da
disciplina nos cursos de formagao de professores. Com a ana-
1ise dos mesmos, pude perceber que, no tema "metodologia”, in-
cluindo métodos, procedimentos ou técnicas de ensino, 0s asﬂ
pectos mais enfatizados referiram-se a concepgéo do método di-
datico, & caracterizagao dos mesmos nas diferentes tendéncias
pedagbgicas, aos procedimentos de ensino, sendo os mais  eX-

plorados: aula expositiva, técnicas individualizadas e .socia-

lizadas.

Enm um dos ptanos analisados, O detalhamento do tema es-
tava voltado para um estudo mais particularizado dos seguintes
métodos de ensino: Unidade Didatica, Solugao de Problemas e

projetos, Estratégias de Aprendizagem para o Dominio e Método

Paulo Freire.
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Dos demais planos, um foi totalmente omisso quanto ao as-
sunto metodceclogia; outro encaminhou o estude para uma abordagem
dentro dos fundamentos da Tecnologia com sub-itens voltados pa-
ra: tecnologia instrumental, comunicagao.diditica e métodos e
técnicas de ensino, incluindo a aula expositiva, técnicas in-
dividualizadas e sdcio-individualizadas. Finalmente, os outros
dois desdobraram o tema Metodologia Didatica em principios pa-
ra selecac de procedimentos de ensino: os de acao centralizada

no professor e os de agao centralizada no aluno.

A nivel de sala de aula, a exposigao oral era mais  em-
pregada para uma recapitulagido, introducac de um assunto  novo
ou para dar uma visao global do.tema. A expogigao realizada pe-
lo professor era, na maioria das vezés, agsociada ao dialogo
com os alunos e ao levantamento de indagagoes e enriquecido com
sinteses no quadro-de-giz, esguemas apresentados em retroproje-
tor. O aluno era convidado a participar, emitindo o seu ponto
de vista, relatandoc a sua experiéncia, exemplificando, concor-
dando ou discordando de colocagoes feitas pelo professor, en-
fim, argumentando e contra-argumentando. De forma geral, gquase
todos ©s profeésores utilizaram, de inicio, uma atividade indi-
vidual; a seguir, o trabalho em pequenos grupos, culminando com

as discussdes em grande grupo.

Fm varias aulas observadas, pude verificar gque os alunos
tiveram oportunidade de visitar escolas, fazer entrevistas
com professores, supervisores, diretores e alunos e observar

aulas, a fim de conhecerem a realidade das escolas de 12 e 29

graus.

0 conteiido "Metodologia Didatica" desenvolvido e obser -
vado em sala de aula, girou em torno das tecnicas de estudo do

meio, estudo dirigido e aula expositiva.
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Com relacdo & aula sobre estude do meio, a professora
Cida digtribuiu o texto "Estudo do Meio", de Balzan, discutindo
com os alunos como deveriam proceder ao elaborarem o© roteiro
de entrevista para a coleta de dados em uma escola escolhida
por eles. O trabalho foi realizado em grupo de tres alunos,
momento em gque digcutiram © téxto 14 citado, levantaram o©s pon-
tos a serem observados, elaboraram os itens do roteiro, enfim,
refletiam Sobre os aspectos a serem considerados para o0s primei-
ros contatos com a realidade escolar. A visita & escola foi
prevista para a semana seguinte. Foi solicitado deos alunos um
relatério final escrito para ser apresentado e discutido em sa-

ia de aula, em data pré-fixada pelos alunos e a professora.

Foi possivel assistir a duas aulas sobre “Estudo Dirigi-
do" em Universidades diferentes. Em uma delas, o tema foi de-
senvolvido em uma turma do curso de Pedagegia do turno noturno.
Os alunos trabalharam em grupos na elaboracdo de um estudo di-
rigido, tendo por base o texto "a borboleta", com idéias a res-—
peito do seu processo de crescimento. O texto fei distribuido
aos grupos ja formados, sem nenhum comentario a respeito do au-
tor ou & importancia do assunto. Depols de uma rapida leitura
do texto, feita pela turma, sequida de comentarios maliciosos
por parte de alguns alunos, a professora Nira passou no guadro-
rde-giz o roteiro de trabalho, constituide dos seguintes itens:
~ objetivo e faixa etiria; - instrugoes e tarefas; tarefas

operatdrias; exemplos: a) clagssificar; b) seriar; c¢) reunir.

A professora Nira orientou os grupos um a um e, durante
a realizacao desta atividade, os alunos se comunicaram entre si,
brincande e rindo alto. A professora nao se incomodou com  as

brincadeiras de um grupc gue acabou entregando ¢ trabalho in-

completo, para sair mais cedo.
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Parece existir, portanto, dentro da sala de aula, um to-
tal descompromisso da professora Nira com O seu trakbalho docen-
te. Aconteccu tambem, algumas vezes durante a aula, a profes-
sora conversar com os alunos sobre assuntos diversos e nao re-—
lacionados com o assunto em pauta. Parece-me gque a forma de
trabalho da professora, na verdade, pode ser considerada de pes—
sima qualidade. Atividades como as desenvolvidas pela profes-
sora Nira podem levar o aluno a internalizar uma forma de atua-
cao acritica e descompromissada na sala de aula. Nesta situa-
géo o aluno, futuro professor, & levado a continuar realizando

atividades rotineiras e desqualificadas aos seus educandos.

Fm outra sala de aula, a professora Normi, logo ao che-
gar, explicou sobre © trabalho do dia, tendo em vista oS con-—
tatos iniciais com as escolas. Os grupos foram organizados por
Areas, uma vez gue a classe era heterogénea com relagao aos con-
telldos especificos das Licenciaturas. A professora explicou
gue o trabalho seria diversificado. A cada grupo competia o}
desenvolvimento de determinada atividade, cabende ao  grupo de

Letras uma reflexdo sobre o Estudo Dirigido.

Os alunos 3a haviam lido um texto sobre © assuntc e a
atividade proposta foi a de se analisar trés roteiros de estudo
dirigido, ja elaboradcs pelos professores de conteldos especi-
ficos das Licenciaturas. Foram selecionados outros textos SO-
bre o assunto, trabalhados em forma de estudo dirigido com di-
ferentes objetivos, para que servissenm de apoic ao trabalho dos

alunos.

Percebi que os alunos trabalhavam com muite interesse .
A professora Normi atendia os diferentes grupos, mostrandc — se
aberta as indagagdes dos alunos. Aproveitava todas as ocasiOes
para reforgar idéias, sanar diividas, dar novos exemplos e novas

explicagoes,
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Em uma oubra turma, a professora Vanda gque leciona Didatica
no cursc de Pedagogia, turno da manha, se dedicou a discutir as
questoes levantadas pelos alunos a partir do texto "Aula Expo-
sitiva", de Ronca. Para ﬁanto, a professora escolheu o traba-
lho de grupos rotativos, ou painel integrado. A classe foi
dividida em grupos e, em um primeiroc momento, os alunos tive-
ram 40 (guarenta) minutos para discutirem as guestdes levanta-
das pelos elementos dos grupos, bem como sanar as davidas sus-

citadas.

Percorrendo os grupos, observando as discussoes, a pro-
fessora, quando solicitada, procurava dar alguns esclarecimen-
tos, reforcava idéias, orientava o trabalho. Ao final do tem-
po previsto para as diécussaes os alunos se reagruparam, Ccom ©Q
objetivo de comunicar ¢ que ocorreu em todos ©s grupos, no pri-
meiro momento. O trabalho de grupo contou com a participagéao
ativa dos alunos. A professora explicou aspectos do texto que
nao ficaram claros para toda a turma. A titulo de exemplo,
tem-se tres questoes levantadas por um dos grupos:

"Qual o papeld da aufa expositiva dentro de cada
tendencia pedagogica?”

"Qual o papel da aula expositiva dentro de uma
proposta de escola democratica?"

TComo fazer para que a expesdigao nao sefa um
fim em 84 mesma?”

Ressalto que nesta aula os alunos apresentaram algumas
conclusdes gue podem contribuir para uma melhox utilizacao da
aula expositiva. Uma aluna lembrou d professora e a turma a
i anci i 2 d dend d
importancia do assunto dizendo que: "... dependaendo a foxma
como ela & preparada, a exposicido pode senvin de mecanismo de
dominacdoe”. Outra aluna acrescentou: "... a exposicac tem um

papel imponrtante na thansmissdo e neapropriacac do saben™.



FPicou evidenciado, pelas observagoes feitas nessa turma,
que a professora Vanda procurou mostrar que novas tBenicas nao
tém o poder de, por si sb, resolver os problemas da sala de au-

la.

Diante da variedade de recursos metodoldgicos empregados
e analisados no decorrer das aulas observadas, salvo excegao,
0s mesmos nao foram apresentados como neutros, isolados e apli-

caveis em gualquer situagao e a todos indiscriminadamente.

4. Avaliagao

A avaliacdo & vista pelos professores como um elemento
fundamental do processo de ensino e, dada sua importancia, tem
se constituido em conteldo obrigatdrio nos plancs de ensino da
disciplina. Da andlise desses planos e das evidéncias consta-
tadas atraves da observacio direta da sala de aula, foi possi-

vel fazer algumas observagoes.

A nivel de plano de ensino, o item "Avaliagao" nao foi
especificado em dois dos planos. Nos demais, a avaliagao pre-
vista seria realizada em um processo continuo, através dos tra-
balhos individuais e em grupos, da observagao e da  testagem.
Porém, em um desses planos, houve um nivel de egpecificagao
maior. A transcri¢do das recomendagoes explicitadas pelo pro-
fessor Lucas em seu planc, confirma isso:

"Os seguintes elementos sac considerados na avaliagao de
cada aluno: a) relatdrios de observacao na escola;  b)
relatdrios de grupo; ¢) participacao cm sala de aula; d)
relatorio final de classe, de cada assunto; e) presencga
em sala de aula; f) avaliagao somativa individual."

0 mesmo professor ressalta gque: "As avaliagoes formativas

n3c geram notas. Permitem ao aluno que este se situe na disciplina e que

o professor reoriente sua agao. As avaliacoes somativas geram notas".



Parece-me haver uma preocupagéo acentuada por parte do
professor Lucas em preparar diferentes instrumentos para a ava-
liacdo de seus alunos. A avaliagdo & vista como um momento im—
portante do acompanhamento e de controle dos resultades do pro-
cesso de ensino. Para ele nao bastam as provas individuais e
em eguipe nas guais solicita interpretagac e critica - ele

aproveita todas as atividades.

Aos professores de Didatica & reservado o direitc de

conceber, executar e avaliar o seu processo de ensino. As ins-

tituigdes universitdrias determinam a média de aprovagao, nao
imprimindo normas com relag3o & periodicidade da avaliagao, as
formas de avaliar, e nem tampouco com relagac a tipos de ins-

trumentos a serem utilizados.

O tema "Avaliacdo" previsto nos planos de ensino se res-
tringe, de forma geral, aos aspectos cognitivos, sabendo~se que
o professor de Didatica, ao desenvolver o conteldo "Avaliagao",
focaliza a importdncia de suas trés dimensOes: cognitiva, afe-
tiva e psicomotora. No entanto, em sua propria pratica, igto
nem sempre ocorre. HA uma desarticulagdo entre o que & expli -
citado no plano como contelldo de Didatica,. e o que realmente &
realizado e vivido na sala de aula. Isto pode ser explicado, em
parte, pela prdpria organizagdo burocratica das Instituigoes de
Ensino Superior, pela sobrecarga de trabalho do professor e, ou-

tras vezes, pelo grande numero de alunos na sala de aula.

como o professor de Didatica concebe, executa e avalia
o seu processo de ensino, ele nao se torna merc executor de uma
tarefa que lhe foi imposta, tendo liberdade de exercer o con-

trole sobre o processo e o produte de seu trakalho.

Ainda, a nivel de planc de ensino, o tema "Avaliagao” e

trabalhado pelo professor de Didatica com vistas a preparar O



futuro professor para a tarefa de avaliar scus alunos. Para is-
g0, o referido tema foi especificado a partir dos seguintes sub-
temaé: conceitos basicos da.avaliagao, o processo da avaliagao
(incluindo os objetivos, modalidades e funcoes, principios nox-
teadores e etapas do processo de avaliacao), técnicas e instru-
mentos da avaliagdo (incluindo caracteristicas € normas  para
construgao e classificacdo dos instrumentos), aprovagao, ~Tepro-
vagao e recuperagao e, finalmente, a relacio objetivo-avaliagao

no planejamento.

Observel gue o tema "avaliacao" & especificado de forma
fragmentada. Dos sub-temas relacionados, nem todos estao pre-
sentes nos planog das cinco Universidades. 0Os sub-temas mais
comuns nos planos se referem ao processo, tecnicas e instrumen-

tos de avaliagao. Os demais estao pulverizados nos diferentes

planos de ensino.

E interesgante salientar também que, em uma das Universi-
dades, a "Avaliagao® & estudada dentro de uma proposta metodold-
gica do processo de ensino (Unidade Didatica, Métodos dos Pro-
blemas e dos Projetos, Estratégia de Aprendizagem para o Dominio
e Método Paulo Freire). Ja em outras, a "Avaliagao" & analisada
nas diferentes tendéncias pedagdgicas quanto i: fungdes, técni-

cas ¢ instrumentos.

Com a observacdo na sala de aula, pude presenciar um Mo-
mento de avaliacac dos alunos de Didatica, realizado por trés

professores de Universidades diferentes.

Na primeira situag@o de avaliagao, a professora Gina, lo-
go apds a distribuigao das provas, deu explicagoes sobre cada
questio. A prova jad estava mimeografada e constava de duas par-
tes. Na primeira parte, a questio solicitava o "planejamento de

duas aulas diferentes do conteldo do seu dominio, especificando:



os objetivos, os procedinmentos, ©s recursos ¢ os eventes quc

preve usar'.

A segunda parte da prova constava de trés gquestoes, sen-
do que, na primeira, a professora solicitava:
1. "Interprete as sequintes afirmativas, considerando a

realidade escolar: (sala de aula, relagao professor-
aluno, objetivos, conteldos etc...).

a)’... se o(s) alunols) nao estiver{em) mobilizado(s)
para receber a(s) informagdo(oes) & como se ele(s)
nao existisse{m)..."

b) "... O afeto permite entender o conhecimento a ni-
veis extensos e intensos®.

c) "... promover a pessoa & ajudd-la a ver - inter-

pretar - expressar e interferir em sua realidade".

Na segunda questao, a professorasolicitava:

. “Tdentifique dois pontos negativos e dois pontos po-
sitivos na proposta de Bloom para uma seqguéncia de
obijetivos,

. A classificagao de um objetivo nao depende do verbo
em si. Depende do processo pedagdgico que pode es-
tar favorecendo. Dxemplifigue tal situagao".

A iltima guestao da segunda parte consistia no seguinte:

"prof. Saviani considera quatro niveis de finalidade pa-
ra educagao brasileira: educagdo para a subsisténcia,
para a libertagac, para a comunicagac ¢ para a transfor-
macao. O que significa cada uma delas? ou C gque no con

junto poderao promover?”

Tratava-se de uma prova de questoes dissertativas, indi-
vidual, sem consulta, com valor total de 30 pontos. A turma
era de Licenciatura, do turno vespertino, constituida de alunos
da Biologia, Matematica, Quimica e Psicologia. A duragac da
prova foi prevista para uma hora. Os alunos trabalharam aten-
tamente e niao houve tentativas de colas. Cada um se preocupava
com seu trabalho e o c¢lima da classe era de tranquilidade. A
professora de vez em guando atendia prontamente as solicitagoes

dos alunos, retornando em seguida, ou para se assentar em uma
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cadeira, ou para ficar em pé, Jjunto a porta. Registrou a {re-—
guéncia do dia no seu diario de classe, nao ccorrendo nenhuma
falta. A medida em que os alunos iam terminando, entregavam a

folha para a professora e se retiravam da sala de aula.

A professora se comprometeu a entregar a prova corrigida
na auvla seguinte, momentc em que deveria ocorrer a discussas so-
bre a mesma, a fim de sanar dﬁvidaé, explicar novamente ¢ con-
tefido no qual os alunos tivessem demonstrade dificuldades e
mesme para tecer comenta@rios sobre os proprios itens ou gues-

tdes da prova, ou seja, para comentar a prova emn s5i.

Julgo neceésério lembrar um ponto que me pareceu funda-
mental com relacao & prova elaborada pela professora Giﬁé. As
questoes da prova relevaram que as mesmas foram redigidas de
forma clara e sem ambiguidade, pois a professora Gina estabele-

ceu uma base comum para as respostas, atendendo aos objetivos

propostos e as experiencias proporcicnadas aos estudantes,

Na segunda situacdo de avaliagac em sala de aula, o pro-
fessor, antecipadamente, fixou uma etiqueta com 0s nomes  dos
alunos nas carteiras para gue ele pudesse, no decorrer da prova,
reconhecer e verificar os trabalhos ja realizados por eles e,
assim, evitar cometer enganos com relaggo a4 identificacgao dos
alunos. O professor aguardou a chegada dos retardatarios para
dar inicio & prova. Enquanto isgso, alguns alunocs procuravam
fazer as Gltimas recapitulagoes em pequenOS grupos ou indivi-
dualmente, lendo trechos dos textos ou discutindo guestoes. QOu-

tros conversavam animadamente.

Antes de iniciar, o professor Lucas explicou guc se tra-
tava de uma prova com qgquestoes dissertativas, o que exigiria o

posicionamento de cada um. Dizia ele:
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"Nao se esquecam de fazer hefertncdia ao que fod
disculido no cunse e procurenm se siluar ou cAL-
ticando cuw concondando, Nao estou procurande o
especifico, pods sao pergunias amplas”. (Lucas)

A prova foi elaborada pelo professor Lucas e era consti-

tuida de cinco guestdes. Apresento, como exemplo, as guestoes

gque foram formuladas:

"Responda ds seguintes guestoes:

1. O que & Pedagogia? {Nao se refere ao Curso de Peda-
gogia, e sim a Ciéncia PedagOgica).

2. Fale sobre o processo padagbgico e schre a forma de
se planeja-lo.

3. Fale schre o papel que a escola e os profissionais
da educacao devem assumir em uma sociedade de clas-
ses, capitalista.

4. Eecolha um tema abordado durante o curso de Didati-
ca e desenvolva-o.

5. Examine o seu envolvimento com o curso e auto-ava-
lie o seu desempenho colocando ura nota entre zero
e dez".
0 professor explicou gue iria afixar na porta a relagao
dos alunos com a freguéncia, com os fatores de avaliagao (fal-
d ' %

tas, trabalho de campo, avaliagao formativa, trabalho do grupo,
participagdo em classe, avaliagao somativa) e as notas. Em se-
guida, o professor, silenciosamente, registrou a frequéncia do

dia e verificou a ficha dos fatores de avaliagao.

A turma trabalhou em siléncio e sem tentativas de cola.
55 se ouvia o barulho de alguma folha gue era virada de vez em
quando. Apenas dois alunos nio compareceram. De vez em guando,
um aluno solicitava a presenca do professor. A medida em qu2 OS
alunos iam terminando, retiravam-se da sala de aula. O0Os comen-
tarios da prova seriam feitos na aula seqguinte, de acordo com a
orientacao dada pelo professor. A turma era constituida por

alunos do curso de Pedagogia, do turno vespertino.
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rarecia haver uma preocupagao accntuada per parte do
profeséox Lucas com a avaliacao de seus alunos o isto pode sex
evidenciado nas recomendacoes registradas em seu plano de en-
sino. Analisando a prova aplicada pelo professor Twcas, per-
‘cebi que se tratava de quatre questoes dissertativas e uma de
auto-avaliacdo. Fatores potencialmente positivos ligados a
prova dissertativa que exige que ¢ aluno planeje sua resposta,
dando margem para que ele expresse seu conhecimento e sua cria-
tividade ficam invalidados diante de expressocs do tipo fale
sobnre, cacolha wn tema, desenvolva-o, Essas expressoes deter-
minam falhas na definigac da tarefa. Esta nac estava clara pa-
ra o estudante, uma vez gue o professor Lucas nao definiu 0s
limites dentro dos quais a liberdade de respostas deveria ser
exercida. As guestoes nao foram delimitadas convenientemente,
o gque favorece Jjulgamentos excessivanmente subjetives por parte
do professor, dificultando, portanto, a sua corregao. Su pro-
va avalia exclusivamente a memorizag¢ao e, além dissoc, gira em
torno de aspectos gerais. As gquestdes propostas nao atingiram

as categorias de maior complexidade do dominio cognitivo.

A iltima gquestio da prova visava & auto-avaliagao, ob-
jetivando levar o aluno a refletir sobre seus deveres e envol-
vimento com o curso e a tomar consciéncia do seu desempenho co-
mo estudante. A auto-avaliagao representa um passo para gue o
professor e o alunc realizem uma tarefa em conjunto. Desta for-
ma, o aluno estard melhor preparado para refletir e criticar o
que ve, o que 1l&, o que faz e, conseqlientemente, estarad melhor
preparadc para estabelecer diadlogo com seus professores. E um
processo crescente e dindmico de superacdo das deficiéncias, da
revelacao de aptidoes, possibilitando compreender se ocorre, e

como ocorre, a aprendizagem.
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Uma outra situacao de avaliagao foi observada ©Ib uma
sala de aula em queca professora partiu do pressuposto de qgue,
se o alunc participa de todas as etapas do trabalho escolar,
tem gue participar também da avaliagao. O trabalho em sala de

anla girava em torno da avaliagao coletiva (alunos e profes-

sor) da atividade de corregao das proprias provas — realizada
na aula anterior. As provag foram revistas pelos aluncs em
grupos, formados . aleatoriamente. Assim, cada aluno ti-

nha sua prova avaliada por trés colegas e pela professora.

Observei o segundo meomento da avaliagéo, ou geja, O mo-
mento dos comentarios sobre o trabalho de avaliagao das
provas em grupo. A turma estava em circulo e a professora
coordenou a discussiac. Eis a transcrigao de parte do diadlogo

travado entre aluncs e professora:

Aluna: "A gente ndo esid preparada para avaliar @
prophia prova”
Professora Vanda: "A dificuldade eslava acnde?”

Qutra aluna: "Eu achedl gque uoce ﬁo se colocarn algume ob-
servacac na prova’

Qutra aluna: "No nosso grupo, o irabalho fod otime. Pri-

: meiio, porque ficamos conhecendo ouiros co-
Legas, e segunde, 4ol pela oportunidade de
pode&moé analisar e Cﬂ&f&ca& nossas phrovas'

pe forma geral, os alunos gostaram da atividade de corre-
cac das proprias provas. Atribuiram notas e refletiram  muito

sobre a responsabilidade da avaliagao. Uma aluna disse: "a gen-

te tem medo de darn a nota"

A professora sb iria récorrigir a prova depois e esta
seria entregue na aula seguinte. Ela deixou claro gque O grupoc
nac ia fazer a prova do outro. As alunas acharam gue havia
necessidade de uma certa diretividade por parte do professor ,

pois se sentiram um pouco soltas. Vanda explicou que, quandlo
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ela registrava as suas observagoes ha prove, ela esvaziava a
discussao do grupo, tirando a chance do grupo de fazer sua ana-
lise. A prova.56 vinha com observag¢des ou interrcgagoes quan -
do apresentava erros de conteldo. Muitas provas nac tinham er-
ros, mas també&m nao tinham avangos, ficando apenas no nivel
de transcrigéo de textos, sem elaboragéo pessoal., As alunas
acharam qué a experiencia devia ser repetida. Fizeram observa-
¢bes a respelto do trabalho:
"Na hora de necornigin, a gende Lem que Lern o cud-

dado de nao guerer ccﬁoca& fudo o que o culro es-
creveu na sua prova”

"Temos que Ltern o cuidado de nao colocar ou un&L&
thanscrever tudo o que o0s oufrnos escreveram”
A profesgora afirmou gue iria fazer uma nova experiéncis

com a definicaoc de algumas diretrizes e de forma gradual.

A avaliacdo deve ser cooperativa e dela devem participar
o professor e o aluno. Parece-me gque a preofessora Vanda pro-
cura fazer com gue os alunos entendam gue esta participacgac de-
ve ser conquistada gradualmente. Parecem aqui pertinentes al-

gumas observacgoes de Libaneo:

"Resulta com clareza que o trabalho escolar precisa- ser
avaliado, nao como julgamento definitive e dogmatico do
professor, mas COmo uma oomptovaqao para o aluno ~ do
Seu progresso em direcao a nogoes mais sistematizadas”.
(Libaneo, 1983:18).
O tema "Avaliacdo do processo ensino-aprendizagem” foi
desenvolvido por duas professoras de Didatica de Universidades

diferentes, enfatizando as té&cnicas e instrumentos de avaliagao

e as modalidades de avaliacgao: formativa e somativa.

A professora Irances, que desenvolveu a aula sobre téc-
nica e instrumentos de avaliagao, utilizou o trabalho em grupo.

O alunos se dividiram por &reas especificas das Licenciaturas,
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do turno da manha. A professora explicou: "fHloje vocés vao es-
fudar os Textos sobre avaldacac., Um ZLexdo erilitico: Avaliagao
Educacional Fscolarn — para alem do autondilandismo, de Luckesd |

e ¢ segundo sobre Tnstrumentos de Medida, elaborado pelas mondi-

fonas do Seitorn de Pidatica da Faculdade de Educacac”. (Frances).

Os alunos estudaram apenas © primeiro texto, em grupo .

Naco houve discussao em grande grupo por falta de tempo.

£ bom gue se ressalte gue, antes da leitura do texto, a
professora Frances nao teceu nenhum comentario a respeito da
importancia ou atualidade do assunto. A atividade de leitwa se
restringiu & reprodugac do texto — leitura "parafrastica® que
se caracteriza pela procura do sentido dade pelo autor do texto

{Orlandi, 1983:20).

Em outra Universidade, em um curso de Pedagogia, do tur-
no da manha, a professora Marise iniciou a aula retomando o}
conceito de avaliagao analisado no dia anterior, projetando uma
transpar@ncia com a seguinte conceituacdo: "Avalfiagao @ tm
processo de delinear, obtern e provern informagoes uteds para ful-
garn decisoes alternaiivas”™ (Phi Delta). A . sequir, analisou,
juntamente cem as alunas, os conceitos elaborados por elas. A
professora sempre perguntava sobre ' as ‘atividades, Jevantava
gquestoes, procurando discutir com as alunas. Uma outra trans-

paréncia & projetada. Trata-se das etapas do processo de ava-

liagdo: "delinean, obter, prover e fomar decisoes". Terminadas
as explicacgoes, a professora entregou as alunas uma instrugao
programada sobre "Avaliagao formativa e .somativa™. As alunas

deveriam identificar diferengas e semelhangas entre os dois ti-
pos de avaliagdo. A professora orientou as alunas sobre a uti-
lizacdo da instrugao programada e, em segulda, distribuiu um

outro texto sobre "Avaliagao formativa".
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As alunas realizaram a tarefa em siléncio. A professora
percorreu a sala, detendo-sc em cada cartelra, a fim de obser-
var o andamento dos trabalhos. Ao término da leitura, a pro-
fessora Marise propds uma discuss@e em torno dog textos lides.
Ela projetou nova transparencia, agora, sobre as funcoes de
avaliacdo: "diagnosiica, controle e avaliacao”. Ressaltou que
Bloom procurou enfatizar a avaliagao formativa. Registrou no
quadro as diferencgas existentes entre formativa e somativa. Le-

vantou questoes relativas acs textos estudados.

Um terceiro texto foi distribuido: "A atual pratica de
avaliacdo educacional e escolar: manifestacdo e exacerbagao do
autoritarismeo®, de Luckesi, acompanhado de um roteiro para lei-
tura, a ser realizada em casa. A discussao foli marcada para a
aula seguinte, apds comenta@rios e explicagoes sobre o texto e o

roteiro.

A situacao acima descrita deixa transparecer claramente
gue a tdnica da avaliagao gira em torno do padrac de competén-
cia individual dos alunos, estabelecido nos objetivos operacio-
nais. Ao preparar o futuro professor para a tarefa de avaliar
seus alunos, a professora Marise nio considera as  implicagces
que a organizacdo do trabalho na escola tem para a pratica pe-
dagbgica. Da forma como foi abordado o assunto na sala de au-
la, a avaliacao nao passa de conceiltos abstratos e sem gignifi-
cado. O estudo da avaliagdo em instrugao programada estimula o
nao~-guestionamento, a nao~criticidade,-reforgando a aprendiza -
gem automatica e fracionada em pequenos passos, aléem de reduzir

os efeitos da relagao profesgor-aluno.

Além de ndo ter propiciado ao aluno a oportunidade de
uma discussioc em grupo, as reflexdes sobre a avaliacao nao le-

varam em conta o dia-a-dia da cala de aula das escolas de 19 e
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29 graus; nao guestionou o reducionismo da avaliagao & simples
mensuragéo quantitativa do produto no termino dos bimestres @
semestres letivos, enfim, nao questionou o carater disciplina -

dor e autoritario do modelo de avaliacao estudado.
5. Relacao pedagbgica

A relacgao pedagbgica, entendida como o vinculo que se
estabelece entre professor, aluno e saber, & fundamental para o
processo ensino-aprendizagem. Esta relacao assume diferentes
significados, de acordo com as diferentes tendéncias pedagbgi~
cas. Ni3o analiso as caracteristicas desta relagac sob a Otica
das tendéncias. Procuro compreender o dia-a-dia da sala de au-
la, gue se manifesta por meio das relagoes de diferentes or-

deng entre o professor, o aluno e o saber.

Na revelacao desse dila-a-dia, o gque busco, nesse momen-
to, naoc & sd o que se ensina sobre o tema, como conteudo dos
planos de ensino de Didatica, mas o tipo de vinculo gue ocorre

na relagao pedagdgica.

: Busco reconstruir, a partir das observagoes da sala de
aula, isto &, através do contato direto com a realidade, nao
apenas o conteldo "Relagao Pedagdgica” desenvolvido pelos pro-
fessores de Didatica, mas, principalmente, o conteudo  oculto,
implicito, gue & internalizado pelo aluno, a partir das rela-
¢oes mantidas com seus professores. Futuramente, esses ‘alunos
_poderao transferir para sua pratica pedagbygica a reiaéﬁb viven-
ciada em sala de aula com seus professores, durante O CUrso de
formagao. Convém a propdsito lembrar Garcia:

"Diante de um sistema educativo antiquado em seu aspecto
didatico-pedagdgico e que funcione a sexvigo dos inte -

resses dominantes, procura-se formar docentes dispostos a
modificar, até onde for factivel, essas condigoes, Ou Se-
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j@, formar professores que se proponham a produzir madancas
s0Lidas e a superar atitudes rotineiras e alienadas". (Gar-
cia, 1983:344),

A nivel de plano de ensino, percebi gue o tema ""Relagao
Pedagdgica" foi estudado levando-se em consideragao o seguinte:
a dinamica do processc de ensino-aprendizagen — o professor e o
aluno em suas interagoes, a relagac professor-aluno que permeia
as propostas metodolégicas; — a educagao, o© educadér, o educan-
do e os elementos do processo de ensinc-aprendizagemn nas dife-
rentes tendéncias pedagdgicas. Dos planos de ensino das cinco
Univérsidades rpesquisadas, dpis nao especificaram o tema. No en-
tanto, em uma dessas Universidades, tive oportunidade de obser-

var em sala de aula o trabalho do professor no desenveolvimentce

do referido assunto.

[ conveniente revelar, também, a relacao pedagdgica expe-
rimentada pelos professores de Didatica e seus alunos, durante

o periodo de observagac em sala de aula.

De forma geral, os professores mantem uma relacgao de
dialogo com seus alunos; estes sao entrosados c¢com os c¢olegas,
participam das atividades de sala de aula, leem os textos, rea-
lizam as tarefas solicitadas pelos professores, por&m nao tém

pontualidade € nao permanecem na sala até o final da aula.

0Os professores sao'preocupados com a participagao do alu-
no, procurando garantir © seu envolvimento e comprometimento com
o proceso ensino-aprendizagem. Percebem gque © que estd ocorren-
do no dia-a-dia da sala de aula nao existe isoladamente e 1ssO

eles procuram "passar" também para o aluno.

A relacao pedagdgica se da de forma horizontal, calcada
no diidlogo. Alguns professores procuraram buscar novas manei-

ras de se relacionarem com os alunos, interessando-se por eles
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e por seus proklemds. De forma geral, eles nao se linitam 3 ex-
posicao da matéria e nac exercem a fungao de meros Lransmissorcs
dos contetdos. Propoem o trabalho cooperativo em pequenocs e
grandes grupcs para as discussoces, oportunidade em que se jun-—
tam aos alunos para uma reflexao comum. Quandc necessario, ha
intervencdo do professor para chamar a atencac do alunc, a fim
de resguardar o bom clima da classe, isto €, sem desordens, con-

versas e desrespeito.

A autoridade do professor & evidenciada pelo dominio do
contelido, seguranga no emprego das técnicas e recursos de ensi-
no e na propria relagdo que mantém com o aluno. As classes nao
SA0 NUMEerosas, pois o© namero de alunos varia de dez a trinta
elementos por classe, com exceg¢ao de trés professores, que mi-
nistram aulas para uma classe.de guarenta a cinguenta alunocs,
Nestes casos, & importante registrar as piadinhas, as merendas
gue comiam, os recortes de figurinhas, a leitura de revistas ,
as roupas, as bijouterias que algumas alunas levavam para mos-
trar acs colegas, a maguiagem gue faziam na sala de aula, a fal-
ta de interesse pela leitura dos textos recomendados pelos pro-
fessores, os cochichos nas carteiras, a perda de tempo indo a
xerox, dando voltinhas no corredor, etc. revelam o comportamen-
to dos alunos na sala de aula. Geralmente os alunos qﬁe se as-—
gentavam no fundo da sala se distralam muito mais. A esse res-
peito, parece pertinente a observagao de Brandao: "Mal sentados,
enquanto os das filas da frente abriam livros e cademos, oS das de tras
comegavam a praticar as artimanhas do prazer, combinados desde antes, no

intervalo, ou resolvidas ali mesmo, ad hoc'. (Brandao, 1986:114).

Diante de tal situacao, o comportamento do professor era
marcado por tentativas de cowmbater e reprimir a desordem: "Ma-
nio, deixe de zueina", chegou a dizer a professora Mila, [na-

meras vezes, no decorrer das aulas cobservadas, em uma sala de
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cinquenta alunos de um curso de Pedagogia, do turno da manha, a

professora Réia, sem perder a paciencia, solicitou silcncio:
"ODD gente, vamos ouvixal!” Uma aluna chegou a ironizar a  pro-
fessora para um grupe de colegas: "Oo sacoll...".

Em uma turma, os alunos sairam para buscar livros na bi-
blioteca, e a professora Lana chegou a indagar: "Onde eAlao 03
alunos do ghupo 47" A {nica representante do grupo respondeu:
" . Foram buscar o LLvao". A professora acrescentou: "Tan-

ta gente para buscan um LLvro?".

De sua mesa, a professora Nira, diante de situagOes de
desordem e desinteresse em sua classe, deixava transparecer uma
apatia pelo curso gue ministrava, causada, talvez, pela sobre-
carga de trabalhco e falta de rotivagdo em ministrar aula de Di-

datica, por nao gostar da disciplina, como afirmou.

As professoras procuravam conversar com os alunosg ou gru-
pos de alunos para refletir sobre os motivos de determinados

comportamentos. Geralmente, esse didlogo entre professor e alu-

nc era feito apds as aulas. Certo dia, pude perceber gque a pro-
fessora foi conversar com ¢ grupo de alunos, no intexvalo da
aula.

Muitos alunos chegavam ao professor € procuravam justi-
ficar sua falta de.pontualidade e de compromisso com O curso,
alegando sobrecarga de atividades, uma vez que sac alunos gue
trabalham, além do problema do transporte, gue dificulta o des-

locamento de um Instituto para outro, entre cutros.

Muitas vezes, a relagac vertical, a que sao levados a
desenvolver na sala de aula, deve-se aos determinantes externos
que repercutem na propria forma de organizacgao institucional e

nas condigOes objetivas de trabalho.
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A nivel de sala de aula, na turma de Licenciatura, do
turno da noite, a professora Teté desenvolveu o tema "Re lagao
pedagbgica”, enfocando as formas de atuacao docente. Iniciou a

aula expondo sobre as formas diretiva e ndo diretiva. A seguir,
pediu gque os aluncs criaésem uma situacao de sala de aula em
que pudessem dramatizar a atuacdo diretiva e nao - diretiva do
professor, salientando também o papel representado pelo educan-
do. Os alunos discutiram em grupo a tarefa e sem tumultos. A
professora coordenou O trabalho e, de vez em gquando, foi soli-
citada pelos grupos para elucidar pontos obscuros. Esgotado 0
tempo para as discussoes, iniciou-se a segunda fase da aula,
gue consistiu em dramatizar as situagdes simuladas da sala de
aula. Ao término das dramatizacOes, em gue os alunos puderam
representar o papel de professor autoritario e repressor, ou
em gue procuravam manter uma relacao mais horizontal e de dia -
logo com o aluno, a professora dizia 3 turma: "o gue voces sen-

tiram quando estavam observando ou quando estavam atuando?"” (Te-

te).

Ao final da discussao, a professora teceu comentarios a
respeito da diretividade e nio diretividade, exclusivamente den-
tro da dimensido técnica, nao abordando a'questéo-das determina-
¢coes sociais que permeiam a escola, bem como as relagoes de po-

der que nela se estabelecemn.

Em momento algum fol observada uma discussao entre Q
professor e ©s alunos, para refletirem sobre a razac da desi~
gualdade que marca o ponto de partida da relagao pedagbgica. A
professora nao orientou a discussic em termos de se buscar uma
relacao pedagbgica que conduza professores e alunos a uma pos”
tura de responsabilidade e participagao diante dos problemas en-
frentados no decorrer do trabalhq docente, na escola e na 50~

cliedade.



Desenvolvendo, portanto, um ensino mecanizado, & Didati-
ca nio estara contribuindo para formar professores criticos, ca-
pazes de questionar e tomar decisbes necessirias a solugac  de
problemas da sala de aula e da escola como um todo. 0Os alunecs
nao estao sendo fruto de uma prética pedagdgica reflexiva, cri-
tica e criadora, porgque os cobjetivos do professor nao estac vol-
tados nem para questionar as atitudes antidemocraticas que ocor-
rem antes mesmo da entrada do aluno na .escola e nem para a ne-
cessidade de se recuperar a autoridade do professor, salientan-

do que se pode prescindir de sua agao no processo educativo.

Em uma outra sala de aula, também de um curso de Licen-
ciatura, no turno da manhd, a professora Lana realizou um tra-
balho em grupo, cujo tema central foi "A disciplina em sala de
aula", a partir do posicionamento do aluno, do professor, do su-
pervisor e das informagdes obtidas através de observacgao em sa-
la de aulas, em escolas de 19 e 29 graus. Cada grupo prepa-
rou um roteiro de entrevistas a serem realizadas.com 0s dife-
rentes elementos da hierarquia escolar. Somente um grupo  se
preparou para a observacao em sala de aula. A profcssora per-
correu 0s grupos, explicando, com maiores detalhes, o trabalho
solicitado. A professora manteve um bom relacionamentoc com 0s
alunos e nio conduziu o trabalho de forma autoritaria. Unm dos
grupos trabalhou muito poucc e perdeu tempo. A professora pro-
curou indagar: "Onde estdo ¢4 aluncs do grupo 47", De  certa
forma, os alunos do grupo 4 mostraram desinteresse pelo traba-

1ho.

Embora nio tenha sido explicitada, durante a auvla obger=~
vada, uma discussic sobre os determinantes sociais e sua in-
fluéncia na relacgao pedagbgica, pude verificar, no entantc, que
este aspecto fol alvo de preocupagac por parte da professora.

. t ~ o
Ela recomendou a leitura de artigo: A relagao pedagbdgica como
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vinculo libertador. Uma experiencia de formagao docente de
Guilhermo Garcia, como matriz tebrica para a analise e inter-
pretacao dos dados coletados pelos alunos, junto as escolas de

12 e 2¢ graus.

vale destacar gue foi marcante a participagac e o inte-
resse de muitos alunos pelo trabalho proposto. Percebi gque ©
ritmo de trabalho dos alunos era mais ou menos homogéneo, a nao
ser o do grupo 4. A professora, a fim de estimular os alunos
do grupo 4, indicou leituras complementares para o assunto em
pauta. Aproveitou todes os momentos para revisar o contetdo,
para exemplificar, explorar as idéias dos alunocs, Deste modo,

o seu fazer pedagdgico ndo se limitou a observar o aluno.

6. Atividades rotineiras

Durante o periodo de observagao, tive oportunidade de re-
gistrar o desenrolar das atividades rotineiras gue ocorreram em
sala de aula. Dentre estas, destaco a pratica habitual de ini-

cio e término das aulas.

Os professores chegavam & Universidade de acordo com ol

horario previsto no seu plano de trabalho.

guande nac estavam ministrando aulas, permaneciam nas
salas dos professores ou na sala destinada i equipe de Didatica,
onde atendiam alunos, conversavam com ©s colegas ou executavam
atividades de preparagdao de aulas, co:regéo de provas, traba-—
lhos. Outros estavam participando de reunioes do Departamento,

de Colegiado, ou ainda ministrando aulas..

0s alunos, geralmente, chegavam um pouco atrasados, ou
vindo diretamente de outra sala de aula, no mesmo prédio, ou se

deslocando de um Instituto para a Faculdade de Educacao. Em trés
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Universidades nép.havia necessidade do deslocamento do  aluno
pois, em uma delas, sao os professcres de Didatica gue se diri-
gem aos Institutos onde os alunos cursam © bacharelado, enquan-
to que; nas outras duas, 0S Cursos estio concentrados e un ini-
co edificio. No entanto, & importante observar que & exata-
mente em uma destas Universidades que os alunes chegam atrasados, en~
trando guase gue de um a um na sala de aula. Sao os retarda-
tirios, que estao enfrentando os problemas da super-lotacac dos
meios de transporte urbano e da sobrecarga de atividades esco-

lares e de trabalho.

0s alunos entravam na sala de aula e se dirigiam para
seus lugares e conversando, esperavam oOs demais colegas. O pro-
fessor geralmente, ja estava presente, sentado em sua cadeira ,

aguardando a turma.

A chamada, raramente, era feita no inicio da aula e em
voz alta. © professor comumente registrava a fregiiéncia no mo-
mento em que o aluno trabalhava em grupo Ou realizava alguma ta-
refa individual. O registro do contelido no didrio de classe era

feito, logo apds a chamada.

Com relagao aos alunos faltosos, ©Os professores sempre
procuravam se inteirar dos motivos e oS alunos também se preo-

cupavam em acompanhar o registro da fregiencia.

O contefido era ministrade da forma mais variada possivel,
conforme ja descrito em observagBes anteriores. Parte do tempo
era destinado a comentdrios de trabalhos ja realizados, de pro-
vas e orientagoes de trabalhos novos. Geralmente, as profes—
soras ofereciam oportunidade para a participagaoc do aluno, a
fim de enriquecer o assunto explorado, discutindo alguns aspec-
tos que entravam O Processo de democratizacao da escola. Ra-

ramente os professores ficavam presos is suas mesas enguanto o0s
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alunos trabalhavam. Quando o professor dava intervalo e isso sO
ocorreu nos casos de guatro aulas conjugadas, os alunos salam
de seus lugares e iam para o corredor, ou para a lanchonete mais
proxima, enguanto outros permaneciam na sala, conversando com oS

colegas e com o proprio professor.

Dificilmente os professores salam da sala, a fim de re-
solver algum assunto no Departamento. Alguma vez que iIssS0 oCor-
reu, naoc provocou a descontinuidade dos trabalhos por parte dos
alunos. De vez em quando, um grupo de alunos sala da sala de

aula a fim de trabalhar em outra sala mais tranguila.

0 término da aula se dava com a saida dos alunos d medi-
da em que 0S Jrupos iam terminando a tarefa do dia. Quando se
tratava de aula expositiva, os alunos comegavam a  se retirar
uns vinte minutos antes da previsac do términc da aula, por mo-
tivos ja expostos com relagdo d pontualidade. A fase final da
aula, momento em qgue o professor procurava fazer uma sintese
conclusiva contava com a participagzo de um numero reduzido de

alunos.



PARTE III

‘capiTULO VI

ENCONTRO E DESENCONTRO: UM POSSIVEL REENCONTRO



"Os professores e estudantes sao  es-
teios da construgac nacional, ao lon-
go dessa estrada de mao dupla once
ensinar e aprender sao termos solida-
rios de uma mesma equagao. A minha
tolerdncia & uma tolerancia constru -
tiva, e ndo adianta ninguém fazer ca-
ra feia porque enguanto me  sobra-
Yem pernas andarei por af.”

Fduardo Portella.
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CAPITULO VI
ENCONTRO E DESENCONTRO: UM POSSIVEL REENCONTRO

Na caminhada percorrida até aguil, procurei apresentar uma
analise descritiva da pratica pedagbgica do professor de pida-
tica, para que o leitor possa também, a partir da realidade de—
tectada, fazer a sua critica e a sua interpretagao. Acredito
gque este estudo integra-se a uma discussao cuja continuidade e
avango me parecem fundamentais para a reconstrugac de uma Dida-

tica mais comprometida com a formacao dos professores.

Seguindo o significado da pratica pedagogica e Didatica,
fio condutor que tedrica e metodologicamente delineou esta tese,
faco a minha interpretacgao, resgatando alguns pontos gque devem

ser repensados.

Diante da realidade enccntrada procuro, de um lado, gues-
ticnar as discrepancias entre o ideidrio e o fazer pedagdgicos,
desvelar as contradigoes entre a DidAtica preconizada pelo pro-
fessor que a ministra e a transmitida e vivida pelo alunc, na
sala de aula; de outro, procuro buscar os indicios de avango gue
pernitam captar, na pratica pedagdgica, os elementos necessarios
i construcao de uma Didética comprometida com a formagao do pro-
fessor, a partir dos fundamentos de uma Pedagogia Historico-cri-

tica.

1. Matizes da pratica pedagdgica dos professores de Dida-

tica
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As idéias pedagdgicas gue respaldam a pratica pedagbgica
do professor de Didatica de fato nao se apresentam como formas
puras na realidade do dia-a-dia da sala de aula e na cabecga
desses educadores. Realmente, os professores de Didatica, veém
incorporando fundamentos diferentes e, miitas vezes, cenflitan-
tes das diversas pedagogias e dos diferentes enfoques do papel

da Didatica.

Saviani, ao esbogar o gquadro em gue retrata a situacé do
professor, resumidamente afirma:

"Imbuido do idedrio escolanovista (tendéncia 'humanista' mo-
derna) ele & ohrigado a trabalhar em condigoes tradicio—
nais (tendéncia 'hmanista' tradicional) ao mesmo tempo
que sofre de um lado, a pressac da pedagogia oficial (ten-
déncia tecnicista) e, de outro, a pressac das analises sO-
cio-culturais da educacdo (tendéncia 'critico-reprodutivis-
ta'), (Saviani, 1983:43)

Mais especificamente, ¢ mesmo OCOXreu com o professor de
pididtica. Levando em conta a trajetdria profissional dos pro-
fessores pesquisados, & possivel afirmar que eles absorveram
os pressupostos do ideirio escolanovista durante a sua formagao
para o magistério; posteriormente, como professores primarios,
tiveram que enfrentar as condigbes precarias da escola piblica
organizada de forma tradicional, com classes superlotadas de
criancas provenientes das camadas mais pobres da populagao. Da-
da a formacaco recebida, os professores nao estavam  preparados
para resolver eficientemente as dificuldades com que se defron-
tavam na sala de aula. E que lhes faltavam a compreensaoc da
realidade social como um todo e a perspectiva critica de inser-
cdo da escola nesse contexto. Muitos desses professores de Di-

datica, ao atuarem nas Escolas Normais, foram os disseminadores

de uma Didatica escolanovista.

As orientacdes dos drgaos oficiais calcadas nos prin-

cipios da Pedagogia Tecnicista exigiram dos professores a efi-
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ciéneia ¢ a produtividade e, em determinado momentc de sua tra-
jetOria profissicnal, essce foram oOs principios gque alicercaram
a Didatica nos cursos de formagao para O magistério. IOS profes-
sores passanm & ser porta-vozes da Didatica Tecnicista, transmi-

tindo informagoes técnicas desvinculadas dos scus proprios fins.

A partir da metade da década de 70, a critica d&s tendén-
cias apontadas se acentuou. O professor de Didatica denunciou ©
contetdo ideoldgico da educac¢do e, mais particularmente, da Di-
datica, renegando, de certa forma, a sua propria especificidade.
Com a influéncia da Pedagogia Critica, muitos  professores se
empenham,_entéo, na buéca de outras alternativas para a educa-
¢ao, ou seja, lutam para transformar a escola em um instrumento

de reapropriacao do saber.

Assim, a pratica pedagdgica dos professores de bidatica
resulta de um amalgama de diferentes tendéncias pedagbgicas, con-
seqientemnente refletindo nos enfogques do papél desta disciplina.
E isto se explica pelas “modificagOes hi.sﬁéricas da sociedade e de cul-
tura, bem como das proprias condigoes objetivas de funcionamento da escela".

(Libaneo, 1984:189}.

0s dados coletados deixam evidente gue o0s professores de
Didatica e seus alunos se colocam diante de dois caminhos: estao
insatisfeitos com a Diditica do receitudrio, a partir do momen-
to em que guestionam © seu papel nos cursos de formagdo COmO
disciplina autonoma e desvinculada do contexto social; concomi-

tantemente, buscam novos caminhos para o ensino da referida dis-

ciplina.

Retomando a discussdo sobre a pratica pedagbgica dos pro-
fessores de DidAtica ja expressa no capitulo III © ideario peda-
gbgico basicamente & comum, pressupondo a analise histdrica do

contexto social, onde se di o processo educativo, e dos condi-
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cionamentos sociais, que incidem sobre o individuo concroto. A
tarefa da escola €& a de instrumentalizar esse individuo e con-
tribuir para a ampliagac da vivéncia social do aluno, para a
compreensac do mundo que o rodeia. Postulam para a escola pi-

clica a fungao socializadora do saber sistematizado, considerando

a realidade do aluno, nao discriminando-o, . mas, ajudando-o a
avangar em diregao a uma compreensac de mundo mais critica. 0
papel desempenhado pelo professor & “insubstituivel para a transmis-

sao dos contetdos dominantes, vivos e concretos, indissoluvelmente ligados &5
realidades sociais". (Libaneo, 1985:41). Apregoam, ainda, a im-
portancia de uma Didatica contextualizada, critica, objetivando

a compreensac do carater sdcio-politico da educagao e da escola.
Uma Didatica que parta da andlise da pratica pedagogica sem des-

liga-la de seus determinantes mais amplos.

Ha uma preocupagao em se repensar a pratica  pedagdgica,
mesmo sabendo gue a escela & conservadora, discriminadora e - au-

toritaria.

Ao mesmo tempo em gque revelam um referencial criticoe com
relagao as fungoes da escola, dos papéis da Diditica, do profes-
sor e do aluno, alguns docentes, deixam evidente que o seu fa-
zer pedagdbgico & isolado de situagoes concretas das salas de
aula de 19 e 29 graus. Assim, a Didatica desenvolvida por eles,:
trata de conceitos abstratos e sem significado, nao refletindo a

dinamica real do gque ocorre no interior das escolas.

Um dos pontos criticos apontados por alguns alunos, diz
respeito exatamente a falta de contato com a realidade concreta.
Ou seja, a falta de contato direte com as escolas, com sua clien-
tela, para conhecerem suas necessidades, sentirem de perto as
condi¢oes de trabalho do professor, para que as discussoes te-

nham por base a atividade pratica da sala de aula, leva a um
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distanciamento das necessidades educacionais concretas, dificultando
a compreensao das relagoes existentes entre o processo ensino-
aprendizagem, a realidade sbcio-politico ¢ econdmica e a futura
pratica da docéncia. As atividades de sala de aula sao, en-
tao, centradas em torno de conclusoes extraidas dos compéndios e
textos. A relagéo teoria-pratica se processa de forma mecanica e

digsociada.

Isto significa gue o ponto de partida do trabalho do pro-
fessor de Didatica nao deve ser buscado exclusivamente nos livros
e textos que pouco retratam a realidade. O carater livresco do
ensinoc da Didética, por um lado, nao favorece a reflexao sobre
os fatores exfra—escolares gue possibilitam a compreensac da rea-
lidade educacional brasileira, contribuindo para gque O contendo
didatico seja desvinculado do plano histérico, isto &, seja abso-
lutizado; por outro lado, tambhém nao favorece a reflexao ~'sobre
os fatores intra-escolares, reforgandco, de certa forma, a inter-

feréncia dos fatores extra-escolares no interior da escola.

A andlise da pratica pedagdgica de alguns professores de
Diditica deixa transparecer a pregenga do formalilo técnico & me-
dida que ressalta a importancia da tecnolegia educacional que
aparece na definigao de objetivos operacionais, na estratégia de
avaliagéb classificatdria, na aplicagéo de provas e testes obje -
tivos que medem aspectos irrelevantes e pouco representativos da-
quilo que se desenvolve na sala de aula, na utilizagao da instru-
géo programada, de inspiragao behaviorista, cabendo aos alunos o
papel passivo de leitores silenciosos e cunpridores de tarefas
pré-fabricadas. Isto estimula um fazer pedagdgico que coloca o©
educando sempre na condigao de repetidor e raramente na condigao
de inteérprete que se expressa com forma propria, aplicando uma
polissemia de sentidos ao conhecimento. A partir da =~ Psicologia

comportamental, da teoria da comunicagao, da teoria dos sistemas,
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o enfoque tecnicista introduz, no ensino da Didatica, os objeti-
vos operacionais, o planejamento de cnsino burocratizado, a ins-
trugao programada, os livros didaticos descartavets, etc. Os

meios sdo supervalorizades em detrimento dos fins.

A pratica pedagdgica tende a ser objetivada. A Didatica
centra-se na organizacido das condigOes de ensino, no planejamen-
to sistémico, no produto e na eficicia. O que se percebe & que,
na dinamica da sala de aula, a teoria & outra, diferente daquela
que foi proclamada. No discurso, a teoria gue embasa o fazer
pedagbgico estd calcada na Pedagogia critica. Na pratica, a
teoria que embasa o fazer pedagdgico & a mesma gue desenvolve com

o aluno na sala de aula; & uma proposta acritica.

A feagao 3 dimensic técnica surge a partir do momento em
que educadores comegam a valorizar a funcdao sdcio-politica da
educacio. A funcglo sbdcio-politica da pratica pedagbgica e, mails
especificamente, da pidatica &, entao, reduzida ao seu nivel mais
restrito, ou seja, ao ato de denunciar, de discutir os determi-
nantes sociais da educacao, de "falaxn sobre'"; mas o fazer peda-
gbgico continua O mesmo. Para um grupo de professores, ©s con-
telidos da dimensdo técnica da Didatica que se referem ao "como
fazer" vinculado ao "para que fazen” ficam relegados a segundo
planc e, muitas vezes, tendendo a cair no politicismo, no file-

sofismo, no historicismo.

A justificativa de se assumir o estudo das tendéncias pe-
dagb6gicas gira em torno da necessidade de se¢ suprir defiicdiencias
de contelidos existentes nos cursos de Licenciatura devido a fal-
ta de disciplinas voltadas para ©s Fundamentos da Educagao, tais
como: Filosofia e Historia da Educacao, Pensamento Pedagbgico
Brasileiro, entre outras. A esta justificativa se acrescenta W

outra que diz respeito 3 importancia de se vincular a pidatica
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a yma tendé&ncia pedagoOgica, © que nac e incorrelta, wma vez gue

elas se corregpondemnm.

De fato, o professor necessita da “teoria pedagOgica para de-
terminar o sentido de sua agao e da Didatica para embasar O aspecto técnico
dessa agio”. (Libéneo, 1985:125). £ importante nao relegar a se-
gundo plano o exame da natureza do homen, da socledade e da edu-
cagac, onde se estd atuando e vivendo como professor, aluno e

futuro educador.

Mas ficam algumas questoes: porgue caberia a Didatica a in-
cumbéncia de suprir a defasagem do contendo filosdfico, sociolo-
gico, histOrico, existente nas Licenciaturas? E de sua compe-
téncia tentar suprir conteudos de outras areas, deixando de lado
os conteidos do "como fazer” aliado ao "para que gazer"? Cowo
fica a superposicao de conteildos nos cursos de FPedagogia. uma
vez que em seu curriculo h& uma variedade de disciplinas volta-
das para os fundamentos da educacao gue possibilitam acs futuros
professores a analise critica da pratica pedagbgica e sua  con-

textualizacao histdrica e social?

Nestes termos, ao acentuarem osg aspectos sbcio-politicos no
tratamento das questdes pedagbgicas, alguns professores dao pou-
ca importdncia & especificidade do "oomo fazen”, ou seja, a di-
mensio técnica da Didatica, e muitas vezes, até negam a sua es-

pecificidade, configurando © politicismo,

Um outro aspecto importante a considerar & o gue se refere
i relag@o pedagdgica. Alguns professores estabelecem, no dia-a-
~dia da sala de aula, uma relagao interpessoal, afetiva, um re-
lacionamento de camaradagem, ou seéja, procuram assegurar um " bem
clima de trabalho. Tenderiam a efetivar, portanto, a relacao pe-
dagbgica a partir do idedrio escolanovista, tendo o aluno como

centro, com énfase na afetividade, na comunicag¢ao, como elo de
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Em uma proposta critica, a relagado pedagdgica nao pode ser
compreendida apenas no nivel afetivo, deslocado do posicionamento
social e politico. A relagao pedagbgica & o vinculo gue se es-
tabelece entre profesgssor, aluno e conhecimento, nos niveis afe~

tivo, social e politico.

Ela nao se limita 3s relagoes especificamente egcolares;
pelo contrério, implica na reciprocidade entre professor e alu-
no e também entre estes e o ambiente. A relacao pedagdgica nao
pode ser entendida como trocas amigaveis, porgue, mesmo estabe-
lecendo relacgdes interpessoais, essa forma de se relacionar con-
tinua privilegiando o individualismo, o paternalismo e impedindo
que a pratica pedagdgica se realize de forma coletiva, sem atin-
gir a questao do autoritarismo cujas raizes estao nas relagoes
sociais. Ora, o gue se percebeu & que h&, por parte de alguns
professores de Didatica, uma mudanga apenas a nivel de discurso.
Enquanto isso, na pratica da sala de aula, a relacao professor-
aluno continua inalterdvel, calcada no nivel afetivo da guestao,
épesar de reconhecerem que a escola reproduz em seu seio as ca-
racterfsticas da realidade social em gue estd inserida e & qual
serve. Dal, poder-se inferir que as relagoes previstas pela es-
cola tém sido de dependéncia, autoritarismo e de anulagao da
criatividade e da criticidade. A relagao pedagdbgica — entre or
tros elementos — tem evidenciade isso. Conforme ilustradce por
Garcia: "f lamentivel presenciar docentes inovadores em suas salas magis—

trais ensinando Paulo Freire e os alunos tamando nota..." (Garcia, 1983;

345) .,

Na relacao professor-aluno, este ds vezes cria uma hosti-
lidade (como forma de resisténcia) em relagac ao ambiente e aos
seus proprios professores. Pude registrar situagoes de hostili-

dade do aluno em relagac ao professor, no caso, Os alunocs gue se



186

assentavam no fundo da sala para "pratlicar as artimanhas do phra-
zen” (Brandao, 1986:114) e as ironias dc¢ outros quando a profes-
sora solicitava siléncio. Os professores, na tentativa de des-
mistificar o autoritarismo, calcado nas relagoes hierarquicas,
nio utilizaram castigos, ameagas ou qualguer medida corretiva,
mas, também, nac empregaram a persuasao e o convencimento para
eliminarem o problema. Comumente os professores ignoravam as
rebeldias e hostilidades de seus alunos numa espécie & "Laisse2Z-
faire” didatico, configurando-se um clima de liberdade ou en-
tac procuravam recuperar a sua autoridade pela interagao afetiva
com o aluno, numa atitude antiautoritaria, e as vezes, passando
até por "bonzdinhos", aceitando as suas reclamacgoes, sem, contudo,
considerar que a guestao da disciplina diz respeito a todos os
elementos envolvidos com a pratica pedagbgica. A disciplina nao
diz respeito apenas ao aluno, mas estd, também intimamente liga-
da & forma como ainstituicac educativa organiza e desenvolve o}
seu trabalho e na propria forma como O professor organiza e de-

senvolve sua pratica pedagbgica.

ora, a efetivacao da pratica pedagdgica nao pode se dar a
revelia da observancia de certa organizagac, de certa  sistema-
tizacdo, uma vez que o trabalho na sala de aula n3o & um proces-
so espontaneo, natural, mas intencional e sistematico. Um ponto
muito importante e que precisa ficar claro & que a disciplina,
para ser consciente, "deve nascer da experiéncia social, da atividade

pratica do trabalho escolar". (Franco, 1986:22).

HZ necessidade de esforgo para a sistematizacao do conhe-
cimento por parte do aluno. Dai ger imprescindivel a organiza-
¢ao do trabalho, de modo que o processo.de aprendizagem nao fi-
gque dependendo apenas do interesse do alunc. Coincide com o
pensamento de Snyders, gue sugere a importAncia do duplo movi-

mento de continuidade-ruptura; a continuidade que deve partir
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de experiéncia concreta do aluno, de sua visao confusa, e a rup-
tura dessa experiéncia que, progressivamente, vai atingir com
maior coerencia, maior rigor, uma visao mais elaborada do conhe-

cimento {Snyders, 1978, p.312-328).

As observacdes na sala de aula revelaram que alguns pro-
fessores apresentavam uma atitude conservadora, constatada na
rotina profissional, mantida dia apbs dia, sem grandes desafics
ou busca de inovagdes. As atividades de sala de aula nao favo-
reciam ou njo estimulavam em momento algum o dehate, a discussao
cobre os temas abordados. A andlise das evidéncias de sala  de
aula parece deixar claro qgue alguns professores, apesar de fa~
zerem um discurso calcado nos pressupostos da pPedagogia Critica,
nao se apercebem da fragilidade de suas atividades e da diregao
de sua pratica pedagégica. Se, de um lado, nao percebem gue eles
proprios se constituem em agentes acriticos, por outro lado, nao
percebem, gue assumem uma atitude unilateral diante do contetdo
la ser transmitido (ora com enfase na dimensao técnica, ora nha
dimensdo politica), estimulando também a passividade, atraves
da forma pela qgual sao transmitidos esses contetidos, pela expo-
sicao do professor e conversas paralelas dos alunos, por. ingé-
nuas dramatizagdbes e, por meio da leitura e discussao de textos

(comumente o mais empregado).

Da maneira como foi utilizado por alguns professores, 0
texto nao ajuda a desenvolver, no aluno, a reflexao, a critici -
dade ¢ a criatividade pois este nao consegue dar-lhe "culro sen-
tido". A leitura "parafrastdica" estimula o siléncio, o confor-
mismo e a acomodagao, favorecendo o discursc inofensivo e & nao
questionamento. Na leitura de muitos sentidos deve haver espago
para os conflitos intelectual, social e politico. Envolve nao
s o conhecimento das proprias condigoes em que O texto fol pro-

duzido mas também, todo um processo de descoberta das implica-
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cbes socials e politicas nele contidas; procura a conexao entre
o texto e seu contexto, vinculando também ac contexto do leitor.
Assim, O texto nao & Jugar de informagoes completas, mas "proces—

so de significagao, lugar de sentidos". (Orlandi, 1983:80).

vale ressaltar que a Didatica, como vem sendo ministrada
e praticada por alguns professores, tem contribuido para a efe-
tivagao de uma pratica pedagogica acritica e repetitiva. Desta
forma, a Didatica & vista como uma disciplina de carater meramen-—
te instrumental, através da qual se prepara o futuro professor
como um técnico responsavel pela aplicagao de procedimentos vi-
sando conseguir de seus alunos melhores resultados. Neste sen-
tide, a Didatica procura renovar & aperfeigoar seu instrumental
t&cnico, sem guestionar os seus pressupostos e sem a necessaria
conexio com o contexto social em que as escolas estao inseridas.
Desta maneira, ela formula os seus principios - e procedimentos
"a priordi", sem confrontd-los com as situagbes de ensino-apren -
dizagem gue ocorrem no interior da escola, mais especificamente

da sala de aula, e nem com o contexto social mais amplo.

A funcao da Didatica nos cursos de formagac do professor
nio deve se reduzir apenas ao processo de transmissao-assimila -
cao de conhecimentos didaticos mas deve atingir também o outro
lado da questdo, ou seja, o prépric modo pelo qual ocorre a ins-
trumentalizag¢ido para o exercicio do magistério. A supervalori-
zacio do conteldo em detrimento da forma, ou vice-versa da ori-
gem ao unilateralismo. A forma mantém autonomia relativa com ©
contelido. SAo aspectos distintos, estao inter-relacionados e se
condicionam um ac outro. Da forma como € trabalhado, © conteido
acaba sendo relegado a segundo plano e apresentado como algo
nesdatice e dogmatico"”, de acordo com alguns alunos. A forma,
vista apenas como a maneira de transmitir o conteldo, passa a

ser uma realidade a parte.
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Para os alunos ficou claro gue a relagao do Lécnico com
o politico estd vinculada d relagac da forma do processo de en-
sino-aprendizagem com o conteGdo didatico a ser transmitido. Se,
de um lado, o tecnicismo reforga a idéia de neutralidade cienti-
fica da Didatica e supervaloriza a forma em detrimento do con-
teido, por outro, ao negar a dimensao técnica, cai no pdlo opos-
te, o peliticismo. Esse tipo de relagéo produz uma aprendizagem

insuficiente da Diditica, nao instrumentalizando o futuroc - pro-

fessor para o seu trabalho docente. Na tentativa de superar o
posicionamento tecnicista, o professor recorre ao politicismo:
reduzindo o contelide didatico aos aspectos socio-politicos e

econdmicos. Assim, tanto a forma como o contelido especifico da
Didatica sao relegados a segundo plano. © politicismo, ac pen-
sar ultrapassar o© tecnicismo, induz a Didatica a momentoes de de-
bates e discussdbes sobre os problemas soOcilo-politicos e tambem
nao possibilita ao aluno, futuro professor, a utilizagéo de um
instrumental imprescindivel aoc seu trabalho do dia-a-dia na sa-

la de aula.

Com tais caracteristicas, a Didatica tende a reduzir sua
finalidade somente & aprendizagem tedrica e mecanica de técnicas
de ensino ou dos aspectos politicos. Dependendo da situagao, fi-
ca-se num pdlo ou noutro e, em momentos diferentes, ora desen-
volve o pSlo técnico, cra o pdlo politico: "(...) a Didatfica 1
estuda 0 fundamenios que faliam nas Licenciaturas e a Didatica

11 trabalha especificamente com planejamenio”. (Gina)

como se pode deduzir, o tecnicismo e o politicismo ainda,
estio presentes na pratica pedagdgica dos professores de Didati-
ca, nao contribuindo para a superacao das dificuldades do fazer
pedagégico. O gue ocorre de fato & gue naoc se consegue fazer a

articulacac do técnico com o politice na pratica pedagbgica.
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A articulagao entre o ideario e o fazer pedagdgicos rosul-
ta em contradigaes marcantes: de um lado, wum fazer pedagbgico
desligado das diferentes situacocs escolares com gque  se defron-
tarao os futuros professores, nc tratamento dicotomizado entre
teoria e pratica, professor e aluno, ensino e pesquisa, técnico e
pelitico, conteudo~forma; de outro, um ideario pedagdgico com
pressupostos progressistas. Ao mesmo tempo que revelam um refe-
rencial tedrico calcado nos fundamentos de Pedagogia Histérico-
critica, preconizando uma Diddtica contextualizada e critica, efe-
tivam na sala de aula uma Didatica gue nao se fundamenta no co-
nhecimento da realidade, desarticulada das disciplinas afins e
das Areas especificas, bem como da propria experiéncia do aluno.
Hi uma inadeguacac desta formagao as condigoes de trabalho que o
futuro professor ird enfrentar. O conteudo da Didatica, da forma
como & desenvolvido por alguns professores, nao vem preparando oS
futuros docentes para refletirem e atuarem em situvagoes concre-
tas do ensinoc e isto & denunciado pelo aluno. Este contetdo gira
em tornc de nilcleos basicos, gue podem ser resumidos no planeja-
mento, na execugao e avaliacao do ensino, em modelos de ensino
fundamentados nos pressupostos de Tecnologia Educacional, resul-
tando em um aestudo isolado, assumindo um "come fazer” atomizado ,
faltando espago para a reflexdo critica sobre a importancia da

acdao docente desenvelvida nas escolas de 19 e 20 graus.

Em geral, o que se percebe & uma dissociagao entre a  Di-
datica vivida e percebida pelo alunc nas aulas desta disciplina e
o discurso scbre o que deveria ser a Diddtica na formagao do pro-
fesscor.

Se a pratica pedagdgica de alguns professores de Didatica
contraria os pressupostos de uma Pedagogia Critica, a pratica pe-
dagbgica de outros no entanto, possibilitou-me identificar ele-

mentos que revelam algum indIicio na diregao de uma proposta  re-
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flexiva e critica e, conseguentcrente, para uma Didatica compro-~

metida com a formacgac de professores.

A partir dos depeoimentos e das cbservagoes em sala de au-
la, pude perccher gue muitos professores de Didatica imprimiam
situacdes dindmicas e criativas a sua pratica pedagbgica, mani-
festando uma atitude de compromissoc e empenho pela realizagao de
um trabalho mais efetivo com seus alunos. Tal comprometimento
parte da compreensao do gue a escola representa para as camadas
mais pobres da populacao. Envolve, fundamentalmente, uma tomada
de posicao dos professores de Dididtica na concretizacgao de sua

pratica pedagdgica.

Essa atitude de compromisso pode ser observada a partir
hio s5 dos discursos dos interlocutores, como também, na atuagac

dos professcores e alunos na dindmica de sala de aula.

A atitude de compromisso de alguns professores esta no
empenho, por demais presente, em ultrapassar tanto a Didatica co-
mo transmissora de informag&es tecnicas, desvinculadas dos seus
fins e do contexto onde foram geradas, guantc a gue privilegia a
dimensio politica, negando a técnica. A crenga de que a pratica
pedagbgica reflexiva e critica, por ser politica, exige a  pre-
senga das dimensoes téecnica e humana, e a de gue guando © professor
se posiciona por um caminho explicito, trabalhar a favor da de-
mocratizagiao do ensino serd comegar a trabalhar para que isto

comece a acontecer, representa um significative avango.

A anadlise dos dades provenientes das entrevistas e obser-
vagoes pérece indicar que a atitude de compromisso dos professo-
res e alunos estid ligada & compreensao do contexto politico-so-
cial-econdmico a que a pratica pedagdgica esta ligada. Implica
em um trabalho docente sistemético e intencional, direéionado

para os interesses do aluno para que este encontre, no ensino
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da Didatica, wn significado decorrente da ligagio do contebdo a

sua experiéncia.

Assim, alguns professores de Didatica e seus alunocs, pro-
curando romper a pratica pedagdgica acritica e repetitiva, redi-
mensionam © ensino da Diddtica. Esse redimensionamento inplica
na compreensao do processo de ensino em suas miltiplas determi-
nacoes e na busca de caminhos alternativos para a efetivagao de

uma pratica pedagdgica mais conseguente.

A atitude de compromisso do professor esta também na sua
intervengéo junto ao aluno, a fim de ajuda-lo a acreditar em suas
possibilidades, a diminuir e até a superar o vinculo de depenién-
cia do alunc em relagao a ele, professor. A atitude de compro -
misso do aluno estd no seu envolvimento e no Seu esforgo em
atingir os objetivos necessarios & sua formagao profissional, uma
vez que a participacdo do aluno constitui o "eixo do  ensino,

usando a expressao de Snyders.

Chamo atencac para o fato de que nuitos professores de
Didatica, ao contririo de outros colegas, buscam as formas de
relacionamento baseadas no didlogo, visando estabelecer uma re-—
lagao de autoridade do professor para com O objeto do conhecimen-
to e, consequentemente, com O aluno. Autoridade gue se origilna
no trabalho do profissional compreendendo desde o dominio do
contetdo a ser transmitido e as habilidades de organizar as for-
mas de transmiti-lo até a compreensao da realidade educacional e
social como um todo e a perspectiva critica de insergao da esco-
la nesse contexto. Entre os alunos, ha, inclusive, ressalvas
como: "(...) Zer coerdnedia entre o que fafa e §az" (paola). Isto
demonstra que os alunps desejariam que, aos aspectos ja citados,

se somasse a hnecessidade de coeréncia entre o discurso € a pra=

tica.
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A relacdo entre professor e aluno & uma relagao de reci-
procidade, de influéncias mituas, exigindo troca de experiéncia
e conhecimentos. Para muites professores de Didatica, professor

e aluno ndo pertencem a mundos separados e contrapostos.

A meu ver, a pratica pedagdgica de alguné professores
era permedda pela exigéncia e nao pela permissividade. Exigiam
gque ©s alunos pensassem sobre os questionamentos feitos, escre-
vessem sobre eles, discutindo-os seriamente. Havia participagao
dos alunos nos debates da sala de aula. Esses professores nao
se mostravam distantes de seus alunos, acreditando na sua capa-
cidade de se organizarem e cumprirem suas obrigagoes sem neces -
sidade de cobrangas. O interesse era garantido pelo trabalho
participativo, sem excluir a figura do prbfessor e sem exclulir,

também, o esforgo pessoal do aluno e seu envolvimento com a ma-

teria.

vale ressaltar um aspectec muito significativo, que diz
respeito ao compromisso do professor com o ponto de partida do
trabalhoe buscado na situagao concreta do aluno, no contexto es-
colar e na compreensao da realidade social mais ampla, a fim de
fundamentar a preparacdo tedrico-pratica dos futuros profiessores.
Desta forma eles poderao atuar junto 5 uma escola publica onde
hd a presenga maciga de alunos provenientes das camadas mais po-
bres da populaqéo, ou em uma escola particular, destinada a

alunos oriundos de um meio social mais elevado.

Isto nioc & facil de ser alcancado, e varias dificuldades
ja foram arroladas, nao sd pelos professores como também  pelos
seus proprios alunos. Mas também nao & impossivei pois, tanto a
nivel do discurso gquanto a nivel da atividade pratica da sala de

aq

aula, foi possivel verificar iniciativas que apontam para essa

diregao. A titulo de exemplo: contatc com a pratica pedagdgica
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de diferentes tipos de escolas de 19 e 29 graus, visitas, entre-
vistas, observagoes, levantamentos para conhecimento da realida-
de escolar. Estas iniciativas dos prefessores e alunos repre-

sentam um esforgo solitario pois nao existe uma linha de pesgui-

sa ou de extensao, definida pelas instituigoes de Ensino Supe-
rior, para orientar os trabalhos e estudos juntc as escolas da
comunidade.

A realizacao de estudos simples e exploratbriocs, sem

muita sofisticacgao, além de permitir um contato regular do alunc
com o dia-a-dia das escolas, favorecerda uma melhor compreensao
dos fatores possivelmente influentes no sucesso ou fracasso do

processo ensino-aprendizagen.

Andlises 33 feitas, mostram que, de um modo geral, em va-
rios momentos da pratica pedagdgica, a atitude de alguns pro-
fessores foi indicativa do esforgo, do interesse em fundamentar
a Didatica a partir do conhecimento da realidade escolar. Esta
al mais um indicio de avango na pratica pedagogica de alguns pro-
fessores de Didatica: partir da problematica concreta do coti~

diano escolar.

F importante ressaltar gue a relagdo entre contetdo e a
forma de transmissdo do saber didatico possibilita ao futuro
professor o desenvolvimento de uma maneira de apreender a reali-

dade e agir sobre ela.

Em algumas situagoes de sala de aula, os professores de-
senvolveram o contefido didatico, procurando articula-lo tanto
com as demais disciplinas pedagdgicas quanto com og conteldos
da area especifica da Licenciatura, dando, assim, destaque & ex-
periéncia dos alunocs e partindo da analise da pratica pedagdgica
concreta e seus determinantes. Pude, também, constatar a apre-

sentacdo de varios enfogues sobre um mesmo conteldo para a dis-
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¢ao questionadora, apresentagoes feitas pelos alunos,  trabalho
em grupo, entrevistas com professores e especialistas, contatos
com a realidade escolar, okservagoes em sala de aula, elaboragao
e discussido de relatdrios de observagiaoc. O professor nao expli-
cava os contelGdos, mas, ao contrario, provocava os alunos criti-
camente a respeito do gue a realidade cbservada indicava, bus-
cando nas leituras os fundamentos necessarios a explicagao e

compreensao das guestoes levantadas.

Contendo e forma sao dois pdlos do processo educativo;
mesmo sendo o contelido o pdlo determinante, a forma nao pode ser
esquecida. Contelldos criticos desenvolvidos de forma autoritaria
prejudicam tantoc guanto contelidos acriticos ensinados de forma
sutoritiaria. Isto leva ao descréddito guanto ao prdprio conteido,
uma vez que o fazer pedagdbgico do professor fica contraditério

com a sua teoria, com o seu ideario.

Alguns professores procuraram abordar o conteldo didati-
co (ecomo fazer) com sua significagao politico-social tendo em
vista a apreensao critica da realidade pelo aluno. A dimensao
politica intrinseca & relagdc contelido-forma tem gue ser dire-
cionada intencionalmente em fungao dos objetivos propostos. Para
tanto, alguns professores dirigiam intencionalmente a sua prati-
ca pedagdgica, evitando, com isso, a transmissao estatica do
contetdo didatico, sem es@uecerem gue o objetivo fundamental da

Didatica & o ensino desta e gque seu contelido especifice nao pode

ser relegado a segundo plano.

A questdo do conteldo gue estd sendo ensinado remete a
questdo do contelido que estd sendo aprendido. O trabalho esco-
lar precisa ser avaliado, mas como comprovacao para o aluno do

seu progresso com relagao 8 aquisigao do contendo, analisando oS



1496

aspectos que favorccem ou dificultam a sua assimilagaoc. Profes-
sores e alunos procuram o diagndostico da situagao. N atitude de
gquatro ou cinco professoxres de Didatica & de compromisso cem O
alunoc e com o trabalho doéente, visando tomar decisoes gue pos-
sikbilitem reorientar © pPIrocesso ensinc—aprendizagem. O processo
de avaliégéo centra-se no contefido da disciplina, isto &, nos no-
cleos basicos, tendo como foco central a analise dos aspectos
sbcio-politicos da educagdo e da escola, © planejamento de ensi-
no e a analise do processo de ensino. Ha uma preocupagac com a
assimilagaoc dos contefidos, levando em conta os aspectos subieti~
vos e cbjetivos, procurando a articulacao entre eles, Dentro des~—
ta perspectiva, a.avaliagao deve superar os aspectos meramente
guantitativos para tornar-se instrumento auxiliar do professor
e do aluno na analise do desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem. Desta forma, a avaliagao nao se restringira a um
momento de decisdo final do semestre letivo. A avaliacao  pexr-
meia todo o processo ensino-aprendizagemn, exigindo do professor
um posicicnamento pedagbgico explicito. E mais do que pensar 2
avaliacao de forma diferente, o posicionamento do professor im-

plica em agir diferente € isto também significa avangar.

Na pratica pedagbgica critica professores e alunos preci-
sam apreender a realidade como algo concreto, bem Como perceber
que h3 vinculos entre os meios & 0sS fins da educacgao. Desse mo-
do, professor e alunos buscam nas atividades didatico-pedagdgi -
cas um significado e uma finalidade, além dos métodes e técnicas

fechados em si mesmos, estabelecendo vinculos entre a teoria e a

pratica.

A Didatica praticada e desenvolvida por alguns professo-
res apresenta uma caracteristica marcante por seu contelido enfa-
tizar uma preccupagao tedrico-pratica. Ha uma tendéncia em se

contextualizar o ensino da bidatica, de vincular o trabalho da
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sala de aula com as situacOes concretas das escolas de 1?9 e 29
graué; a fim de evitar um trabalho docente inteiramente distante
da realidade da maiocria da clientela escolar. DBEste contato com
as condigoes concretés da escola possibilita fundamentax mais
adeqﬁadamente a capacitag¢ao técnica e politica dos futuros pro-
fessores. O confronto entre os subsidios tebricos provenientes
da Didatica, das demais disciplinas pedagbgicas e das areas es-
pecificas e o conhecimento da realidade concreta, de certa for-
ma, implica em uma revisdo dos contelGdos da Didatica e na forma
de desenvolvé~los. Neste sentido, a Didatica nao pretende  ser
uma disciplina do receituaric de regras técnicas, prontas e
acabadas e nem ser a difusora de modelos de ensino vinculados a
um passado histdérico, provenientes de outras realidades soclais
e educacionais desvinculados do contexto sbcio-politico-economi-
co brasileiro. A Didatica nao deverd desempenhar um papel re-
produtivo que leva a obscurecer a realidade, impossibilitand que
os futuros professores adguiram uma percepgao critica da escola
e do processo de ensino e percebam sua propria pratica pedagdgi~

ca de forma critica.

H& um outroc papel a ser desempenhado pela Didatica nos
cursos de formacao para o magistério que & o de denunciarx as
contradicoes que permeiam a pratica pedagbgica e de atuar a fa-
vor de uma proposta critica de educacac. Scb esse ehfoque, a
Didatica direciona a pratica pedagdgica de alguns professores e
alunos na busca da democratizacao do ensino, da escola e da trans-
formagao da sociedade. Por isso a preocupagao de alguns profes-—
cores de DidAtica em ocupar o espagoe da escola, procurando des-
vendér, juntamente com seus alunocs, a realidade escolar gue esta
sendo ocultada, a fim de conhecerem seus interesses, suas neces-
sidades e tomar decisdes mais adeguadas para sua democratizagao.

0 objetivo dos professores e alunos ¢ o de realizar uma leitura
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critica da realidade escolar em busca de uma Didatica comprometi-
da com a formagao de professores. A esse respeito afirma Bal-

Zan

"Este compromisso implica a consciencia de nossas possibili-
dades e limites. Cumpre aceitar que o espago que o proiis -
sicnal da Educacao dispoe para atuar como agente de mudanga
& realmente pequeno. Mas este espago existe e & isto que im-
porta. I preciso aproveita-~lo integralmente, explorando to
das as oportunidades, de modo a se marcar a presenga  atra-
ves dagquilo que a pidatica de fato pode oferecer"., (Balzan,
1882:170)
0 importante € gue haja, também, por parte dos professores
e alunos, a consciéncia da necessidade de desmistificar as ilu-
soes criadas pelos interesses de uma minoria, procurando desvelar
as contradigSes entre o gque & o dia-a-dia de sala de aula e !

idedrio pedagdgico acritico e pretensamente neutro, muitas vezes

internalizado pelos professores.

Neste sentido, a Didatica procura trabalhar com seu obje-
tb — o procegso de ensino — sem perder de vista a realidade
social. Significa ver o processo de ensino articulade com o con-
texto social contribuindo, dessa forma, para atenuar o formalismo
e superar as dicotomias existentes nos diferentes enfogues do pa-
pel da Didatica. Parece gue alguns professores de Didatica pro-
curam desenvolver no futuro educador a capacidade de perceber a

realidade escolar tal como ela é&.

Percebo al um ponto de partida para a Didatica comprometi-
da que pode desenvolver-~se, a longo prazo, em sua opgac  para a
mudanca da escola, da educagdo e, mais amplamente, da sociedade .
2 Didatica tem gue estimular a critica aoc ensino gue ocorre na

sala de aula, a escola, e ultrapassar Os Seus MUros.

E preciso, ainda, acrescentar mais um dado importante, pois,
se os professores e alunos experimentam um momentc de transicao

na busca de uma pratica pedagbgica critica e reflexiva e, conse-



199

gquentemente, de uma Dididtica comprometida, ha necessidade de

constantes "éxilos parciais”, para avancar.

A sistematizacgac de uma Didatica comprometida, assentada
nos pressupostos de uma pedagogia que esteja precocupada com a
democratizagao do ensino, & ainda insuficiente. Os dados .obti-
dos através das entrevistas e observagoes indicam pontos de avan
¢o que favorecem a construgac de uma Didatica comprometida com a

formacac de professores.

Tentarei retirar deles os elementos necessarios para a

compreensac e para a pratica da Didatica.

A andlise da préatica pedagbgica dos professores de Dida -
tica permite levantar alguns pontos de avango gue merecem desta-

que:

3

. empenho em veicular uma concepgao de educagac gue leva em con-
ta seus determinantes sociais, objetivando compreender os me-
canismos de discriminacao social e seletividade dentro da es-
cola; isto significa apreender a escola como ela & e a possi -

bilidade de repenga-la numa perspectiva transformadora;

atitude de compromisso dos professores com O trabalho que rea-
lizam, seu compromissc com a formagao do futuro docente; a
transmigsac de contelidos significativos; a busca de caminhos

alternativos para o ensino da Didatica;

busca de formas de relacionamento fundadas no didlogo, na re-
ciprocidade, na troca de experiencias com o0 aluno visto como

sujeitoc e nido como mero okjeto do processo ensino-aprendizagem;

tentativas em articular a transmissac de conteddos significati-
vos com a experiéncia do aluno, com as situagoes concretas do

dia-a-dia das escolas de 19 e 29 graus e a compreensac do con-
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texto social mais amplo; os conteldos devem ser vivos e concre-

tos, articulados com og interesses soclais; & ir para a sala de

aula e fazer o estudo de como ocorre o processo de ensino;

esforgos em relagac a aplicagao de procedimentos de ensino que
enriguegam o encontro entre o aluno e o contetudo didatico, in-
cluindo a exposigao intercalada com guestionamentos, apresenta-
¢coes feitas pelos alunos, trabalhoé em grupo, trabalhos indivi-
duais, redagées de relatorics de visitas e contatos com - esco-~
las; procedimentos que diminuem o risco de gue g fala  do pro-
fessor se torne uma forma exclusiva de transmissao de conheci -

mento;

esforcos no sentido de pensar e agir diferentemente quanto a

questdo da avaliacao na perspectiva da agao diagndstica.
2. Indicacdes bdsicas para uma Didatica comprometida

Adentrando cuidadosamente a pratica pedagOgica dos pro-
fessores de Didatica, pude fazer algumas anotagoes sobre pon-
tos gue considero basicos e que constituem, a meu modo de ver,
em indicagdes necessarias & construgao de uma Didatica compro-

metida com a formacao do professor.

2.1. A Didatica deve estar engajada em uma proposta cri-

tica da formagac do professor
A Didatica nac pode ser tratada como uma disciplina iso-
lada no curriculo do curso de formagﬁo de professores, COomo
algo fechado em si mesmo. Enquanto disciplina tedrico-pratica
centrada no ensino, a Didatica transforma-se em um ponto de
convergéncia de principios, de pressupostos, de teorias pro-

venientes de diversos campos, da Filosofia da Educagao, da So-
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da Educagao. FE na agdo e na reflexao didaticas que os fundamcn-
tos dessas disciplinas aparecem. Por isso, a importancia de se
estruturar o contelido de Didatica como sintese dos fundamentos
da pratica pedagdgica, possibilitando fornecer orientagdes  ne-
cessirias para tornar o processo de ensino uma acac reflexiva,
questionada, intencional e sistematica. Para desempenhar um
papel marcante na formagac do professoxr, & Didatica devera ser
o elo entre os fundamentos da educagao, ©S conteldos especifi -
cos da parte profissionalizante dos cursos de Pedagogia e Li-

cenciatura e o exercicio da pratica pedagdgica.

Penso que a Diddtica, para assumir esse papel, niao podera
ser vista como uma disciplina autonoma e solitaria do curriculo
mas como uma disciplina engajada em uma proposta mais ampla de
formagao do professor, para "gervir como mecanismo de tradugac prati-
ca, no exercicio educacicnal, de decisbes filosOfico-politicas e epistemo -
16gicas de um projeto histdrico de desenvolvimento do povo". (Candau,

1982:30).

Um projeto ou uma proposta de formacao de professor deve
partir do pressuposto de que a educagao & parte integrante do
sistema politico-econémico-social e que a mudanga do sistema

educacional supde sua articulagdo com a transformagac da socie-

dade em busca de melhores condigoes de vida (mais democratica
e igualitaria) para a maioria da populagao. Isso significa
que a proposta deverd estar compromissada com . & formagao de

profissionais criticos que, mediante sua pratica pedagdgica fu-
tura, participem, efetivamente, como agentes dos processos de
democratizacao da escola e da transformacao da sociedade em gue

se situamn.

Nesta perspectiva, a docéncia devera constituir a base da

identidade profissional'de todo educador, visto, sinteticamente,
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como aguele guec: a) domina o conteddo técnico, cientifico e pe-
dagbgico; b) assume o compromisso ético e politico com o3 in~
teresses da maioria da populagao brasileira; c¢) & capaz de per-
ceber as relagdes existentes entre educagao e sociedade; d) é
capaz de atuar como agente de transformagao da realidade em gque
se insere, assumindo, assim, sSeu compromisso histdrico. {(Docunen-

to Final do Encontro Nacional de Reformulagao dos Cursos de Pre-

paracaoc de Recursos Humanos para a Educagao, 1983).

A Pedagogia HistOrico-critica valoriza a especificidade
do pedagdgico procurando situa-lo dentro de uma perspectiva
globalizadora. Isto significa reconhecer que uma proposta cri-
tica de formagao de professores pode, efcectivamente, contribuir
para mudancas guando estad comprometida com o processo de trans-—
missdo~assimilacio-elaboragdo do conhecimento, guando desvela
as contradicdes sociais ao invés de mascara-las, e quando propi-
cia agaes.educativas gue levem os futuros professores - a com-
preenderem, analisarem e interpretarem criticamente as realida-
des social e educacional. A Didatica, como disciplina do curri-
culo de formacao de profissionais da educagao, dentro dos limi-
tes de sua acao, desempenha papel fundamental ac propiciar ac
futuro docente a capacidade de perceber a escola, nao apenas co-
mo ela & "mas para captar o que ela pode ser a partir do que &, e contri-
buir assim para o seu novimento em diregdo a muitos futuros possiveis, os

quais sao ainda objeto de disputa”. (Mello, 1982:15).

A formagac de professores e a Didatica, vistas como um
todo em uma perspectiva de contextualizagac e de superagao das
contradicbes que vém caracterizando-as, seraoc aspectos relevan-
tes a considerar na proposta de curso de preparagac para o ma;
gistério. B Didatica faz parte do tode e, como tal, so poae ser

compreendida e estudada enquanto referida ao todo, porgque man-
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tém definidas relagOes com as partes e vice-versa. Por isso, nao

se pode autonomiza-la.
2.2. A Diddtica deve buscar a superagac das dicotomias

A nelacao feordia-pratica & uma discussao  classica em
educagio. Teoria e pratica constituem uma unidade. Nao se opcen
e nao deve haver dicotomia entre elag, o gue deve haver & um cons-
tante relacionamento reciproco., Na medida em gue este propdsito
puder ser atingido, a pratica "torna-se cada vez mais esclarecida e con-
trolada pela teoria, e a teoria cada vez mais ligada a realidade educacional.

(Georgen, 1979:31}.

A Didatica como disciplina tedrico-pratica nao pode estar
isolada do dia~a-dia da sala de aula, fonte dos problemas que se
colocam a um professor e referencial basico para a busca de solu-

¢oes alternativas para os problemas evidenciados.

ouando os professores de Didatica se dispoem a analisar o
dia-a-dia das escolas, juntamente com seus alunos, devem se orien—
tar na busca dos pontos gue prepiciem o relacionamento entre a
teoria e a pratica. No lugar de transmitir um contetdo livresco,
pronto e definidb a prioni, o contefido a ser trabalhado & sele-
cionado e definido a partir das necessidades detectadas na sala
de aula das escolas de 19 e 2¢ graus., Nao se trata apenas de
transmitir teorias para guiar o fazer pedagdbgico, mas trata-se de
empregar o saber sistematizado para explicar os problemas levan-
tados no cotidiano da sala de aula. ©Nao se trata, apenas, de
transmitir contelidos criticos, mas & preciso vivenciar, refletir
e sistematizar junto com © aluno o que ocorre no interior das sa-
las de aulas, ou seja, ¢ processo ensino-aprendizagem. Incorporar

as experiéncias dos alunos &ds atividades educacionats, tornando-
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-as’ significativas. ASsim o aluno podera compreender o valor da

escola, o seu sentido.

£ imprescindivel que se tome a escola como espago por ex-
celdncia da formagao do professor, acreditando nela e tentand mu-
did-la por dentro. Compreender a escola enguanto realidade con-
creta e inserida no contexto histdrico-social. Tomar como ponto
de partida a dindmica da sala de aula e as implicagdes  advindas
dal para a pratica pedagdgica do futuro professor. Apreender o}
processo de ensino como ele & e a possibilidade de recria-lo en
uma perspectiva critica; detectar os problemas de aprendizagem,
analisando suas causas para uma intervengao adegquada e efetiva,
se for o caso. Enfim, uma reflexdo sobre as dimensoes técnica e
politica da Didatica, ou seja, a organizacao do ensino, a disci-
plina, o manejo de classe, a reiagéo pedagdgica, as formas de
trabalho, o controle que o professor exerce sobre o aluno e sobre
o conhecimento, as decisdes tomadas pelos professores g alunos no
dia-a-dia da sala de aula, etc. £ a dimensao técnica pensada de
forma mais ampla e articulada com as dimensoes humana e politica
da pratica pedagbgica, perpassadas pela intencionalidade. Desta
forma, a Didatica procura compreender O processo de ensino em suas
maltiplas determinagoes, a fim de atender aos seus obhjetivos de

instrumentar, tedrica e praticamente, o futuro professor.

0 projeto de formagac do professor, no gual estara engaja-
da a Didatica, deverad ter como nicleo integrador a relagao teo-
ria-pratica, trabalhada de forma a constituir unidade indissold -

vel, sem perder de vista as realidades social e educacional.

A Diditica &, entdo, forjada a partir da realidade escolar
concreta e seus determinantes, “procurando refletir e analisar as dife-
rentes teorias em confronto com ela". (Documento final do T -Seminario A Di-

datica em Questao, 1982).
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Uma outra dicotomia evidenciada nos demais enfoques do
papel da Didatica & a que diz respeito & relacdo entie tecndica
¢ politica. Essa relagido estd intimamente ligada com outras re-

lagoes, entre elas, a relacao conteudo-foima.

A superacdo da dualidade entre a dimensao técnica e a di-
mensio politica da Didatica é enfrentada admitindo-se gue elas
sio inseparaveis e dotadas de especificidade propria. Ambas

maptém intima relacdo entre si, influeneciam~se mutuamente.

Cabe lembrar gque, ao se afirmar a neutralidade da Dida -
tica gue supervaloriza a forma en detrimento do contelido a ser
transmitido e assimilado, cai-se na posigao tecnicista. E 0
politicismo, ao procurar sSuperar a neutralidade tecnicista, re-
duziu a dimensido politica da Didatica ao discurso de "galan so-
bre” enquanto que o fazer pedagdgico permanecia inalteradc. Pa-
ra o politicismo, tanto a forma quanto o contelido didatico sao
questoes tecnicas e, como tal, sio relegados ao plano secunda-
rio, reduzindo o contelido didatico a debates de guestoes sdcio-
econémico-politicas. Segundo Oliveira, esse unilaterismo de-

nic compreensao da especificidade do contelido e da forma no

n

correu da
fazer pedagdgico e, consegientemente, da nao compreensao de como se efeti-

va a relagio desses dois pdlos nesse fazer™. (Oliveira, 1985:32).

A nao compreensao leva a valorizar uma dessas dimensoes
que, tomada isoladamente, provoca uma visao reducionista da Di-
datica. As dimensoes técnica e politica da Didatica devem ser
compreendidas e trabalhadas de forma articulada. Mais do que
isso, afirma Candau que " esta mitua implicacdo nac se da autondtica e
espontaneamente. E necessario que seja conscientemente trabalhada®. (Can-

dau, 1982:21}.

Trata-se de dirigir intencionalmente as dimensoes politi-

ca e técnica da Didadtica em fungaoc dos objetivos proclamados. Se
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se pretende que os futuros professores sejam agentes de democra-
tizagao da escola, & preciso que eles desenvolvam um modo de pen-

sar e agir que propicie captar a realidade enguanto um processo.

Isto quer dizer que a dimensdc politica da Didatica efe-
tiva-se, realiza-se, no proprio fazer pedagdgico (considerado, em
sua relacao de forma e contetdo, em funcdo dos fins pedagdgicos

e sociais propostos) gue se concretiza no dia-a-dia da sala de
aula.

0 professor de Didatica, neste caso, precisa gquestio-

nar nio s "o qué" do contefido a ser ensinado mas também "o co-

mo” se pretende ensinar esse contelido. E mais ainda: gquestionar
"y que” e "o como” em fungao de quais interesses. Enfim, ques-
tionar a pratica pedagbgica em fungao dos objetivos pedagdgicos

e sociais aos quais ela serve.

E preciso ficar claro que a Didatica, como uma das dis-
ciplinas do curriculo deo curso de formagdo para o© magistério,
compete recuperar os instrumentos do fazer pedagbgico: "o que” e

"o ocomo".

A Didatica deve recuperar essa unidade por meio de um
enfﬁque integrador. O futuro professor precisa saber o gque en-
cinar e como ensinar. © enfogue integrador implica em saber dar
aulas, organizar o ensino, incepntivar o aluno, manejar a classe,
acompanhar a aprendizagem, dominar contefido, e acima de tudo to-
mar consciéncia da intengao politica de sua pratica pedagbgica .
Trata-se de uma tarefa ao mesmo tempo técnica e politica, porgue
a integragéo desejada entre contefido/forma, objetivos/fins, nas-
ce do contexto — com a escola que temos —, da relagao concreta

entre professor-aluno, do dia-a-dia da sala de aula e da anali-

se da propria pratica pedagdgica.
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LHa, no interior da sala de aula, uma relacao basica, so-
bre a qual devo tecer algumas consideragoes. Trata-se da ne-

Lacac pedagogica.

0 enfoque do papel da Didatica, a partir dos pressu—
postos da Pedagogia Histdrico-critica, pensa a referida relagao
de maneira concreta, levando em consideragao o contexte sdcio-
econdmico-politico em que vivem o professor e o aluno. A rela-
¢cdo entre professor-aluno-contelGdo & uma relagao social de re-
ciprocidade e nao pode ser compreendida separadamente. O ra-
pel do professor & insubstituivel na direcac do processo de
transmissdo-assimilacdo-elaboragao dos conteldos, uma vez queod €spon-
taneismo akandona o aluno a seus interesses., A autoridade do
professor viria contribuir para ajudar o aluno em seu processo

de aquisigao de conhecimento, exigindo dele esforgo e discipli-~

na.

Na verdade, no ponto de partida da.relagao pedagbgica
hi diferencas entre professor e aluno. O professor possui mais
experiéncia de vida, tem dominio dos conhecimentos sistematiza-
dos a serem transmitidos e, muitas vezes, tem {(ou deveria ter)
uma consciédncia clara das finalidades sdcio-politicas da educa-
cao e da escola. 0 aluno & portador de experiéncias e conheci-
mentos colhidos no meio em gue se situa, havendo necessidade de
intervencgao do professor para leva-lo a acreditar em suas poOs-
sibilidades, a fim de ultrapassar © senso comum, Ou seja, a

visdo fragmentadria e assistemdtica do conhecimento.

Em sintese, a Didatica comprometida e critica deve con-
siderar gue, no ponto de partida da relacao pedagdgica, profes-—
sor e aluno sao diferentes, mas que o gue se busca no ponto de
chegada da relacao pedagbgica & a igualdade entre professor e

aluno (Saviani, 1984:104}.
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- - . . *
outro vinculo bisico gue considero importante ressaltar

diz respeito a relagdo reciproca entre enslno e pesqudsa. Emn
geral, o gue se cbserva & o ensino dissociado da pesquisa e

vice-versa. Isto traz como conseguéncia a dicotomia. A supe-
racao da visio dicotomizada exige repensar a  especificidade
desses dois pélos distintos, mas complementares. O ensino tem
como funcdo bdsica transmitir conhecimentos que ja estaoc acunu-
lados. A pesguisa visa captar © nao conhecido da realidade e
que precisa ser conhecido. Implica em tornar visivel o gue
naoc se vé, acerca da escola e da sala de aunla. Desta forma, a
pesquisa passa a estar mais voltada para a apreensao da orga-

nizacao e funcionamento da escola e da sala de aula.

Preéisa—se ficar atento para nao transformar uma ativi-
dade de pesquisa em um processo de ensino, caso contrario Po-
de-se correr o risco de nao se atingir o objetivo do proprioc
ensino. Em outros termos, na tentativa de superagéo da dicoto-
mia, corre-se 0 risco de provocar O unilateralismo, ora privi-
legiando o engino, ora a pesquisa. Nesse caso, e} predomi~
nio do ensino pode levar a Didatica a mera transmigsao de orien-

tagSes abstratas, mecadnicas e repetitivas, engquanto gque © pre-

dominic da pesquisa pode provocar a limitacaoc do contendo ao
problema da investigacao gque o professor realiza e que, nem
sempre, atende aos interesses € as necessidades dos alunos e
aos objetivos da proposta de formacao de professores para o
magistério.

0 papel da pesguisa no ensino de Didatica, de certa for-
ma, pode garantir a iniciagac do futuro professor como inves-
tigador. E isto &, também, reivindicado pelo proprio  aluno
como uma forma de aproximd-lo da realidade escolar, além de
favorccer uma melhor compreensado da funcao da escola e do  pa-

pel do professcr como agente de uma pratica pedagbgica que



busca a democratizacao do ensino. Ao refletir e contestar &
realidade social e escolar, professores e alunos terao condi-
¢es de extrair os fundamentos tebricos necessarios & criagao
de formas didaticas mais adequadas, a partir do exame concreto
das situagoes da sala de aula. Esse parece ser.o fio condutor

para a construcido da Didatica comprometida.

E importante acrescentar §ue a pesguisa voltada para o
cotidiano da sala de aula, junto a professocres gue realizam um
trabalho docente considerado "bem sucedido", deve possibili-
‘tar 'condigCes para que © aluno vA se tormando sujeito do seu aprender, e
o educador sujeito do seu processo de formar-se enquanto educador”. {01i-

veira, 1985:34).

Este tipo de investigagao permite organizar as ativida-
des de pesquisa e as respectivas experienicas de ensino, de
modo a levantar questdes concretas, necessarias a COmpreensaoc
dos elementos constitutivos do fazer pedagdgico e da estrutura
relacional que acontece na sala de aula. E na confluéncia da

pratica e da teoria que muitos caminhos poderac ser delineados.

H& algumas pesquisas nesta diregao (André e Mediano,
1986; Kramer e André, 1984; Libaneo, 1984}, sugerindo caminhos
possiveis para se repensar o ideario e o fazer pedagdgicos. Es—
tas pesquisas devem fazer parte da bibliografia selecionada e
trabalhada nos cursos de formacido de professores e, especial -

mente, para o ensinoc da Didatica.
3, para iniciar outra discussao
A conclusao deste estudo representa muito mais o inicio

de ocutros, no sentido de repensar a formacac do professor e,

particularmente, o papel desempenhado pela Didatica nesse pro-



cesgo. Por isso, nao me cabe concluir. E mails adegquado apre-
sentar, de forma suscinta, algumas idéias levantadas ao longo
da caminhada, no que cohcerne 3 opgac metodoldgica e aos resul-

tados principais do processo de pesguisa.

A necessidade sentida de analisar a pratica pedagdgica
dos professores de Didatica apontou como fundamental a reali-
zagao de um trabalho de campo que propiciasse a imersac nha sa-
la de aula. Além de observar a vida na sala de  aula, pude
realizar entrevistas formais e informals com professores e
aluncs, pedir-lhes gue respondessem gquestionarios; analisar do-
cumentos técnico-pedagdgicos, gerando uma superabundancia de
dados. Foi um processo dificil e complexo de ser vivido, cheio
de avancos e de recuos, muitas vezes desanimadores. Isto é
proprio do processo de aprender a partir da realidade concreta,
de "olhan de baixo para cima" (Espeleta e Rockwell, 1386:88) ,
de documentar a realidade nao documentada. Neste processo, o
papel do pesquisador & o de clarificar a pratica vivida, semn
perder de vista guer a especificidade dessa pratica e quer a
de pesquisador. Desta forma, a analise da pratica pedagbgica
do professor de Didatica e a tentativa de explica-la constitui-
ram tarefas de muito fOlego, uma vez que os dados foram cole—
tados durante periodos prolongados de observagao e permaﬁéncia
na sala de aula. Isto obrigou, posteriormente, a dispender um
tempo consideravel na decodificacdo das informagdes, no mapea-
mento dos dados, na definicio de categorias de andlise € na

consolidacao do relato textual da realidade apreendida.

Argumenta-se fregientemente que os resultados de pes-—
guisas qualitativas nﬁd podem ser generalizados para outras
situagdes. Em se tratando de um estudo voltado para a dis-
cussho da pratica pedagdbgica de professores de uma determinada

area do conhecimento, de cinco Instituigoes de Ensino Superior,
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pode-se considerar gue, a despeito da diversidade, as salas de
aula tém muitas caracteristicas em comum. Algumas questoes mais
gerais afloram, confirmando, en determinados aspectos, pontos
comuns, problemas e dificuldades j4 detectados em outras pes-
quisas e estudos sobre a formagac profissional para o magis-
tério. A pesguisa nao pretende a abrangéncia da "survey”, em-
bora a supere em termos de profundidade. A abordagem qualita -
tiva busca mais os "sentidos do que as aparéncias das agoes humanas”.

(Haguette, 1987:67).

Outra questao que surge com relacao a este tipo de pes-
gulisa refere-se 34 subjetividade do pesguisador. Dal a impartan~-
cia do pesguisador explicitar a teoria que o informa e o relato
de todas as etapas da atividade da pesquisa, de maneira que o}
leitor possa conhecer as condigoes de interacgao que produziram
os dados. No intento de controlar o efeito da subjetividade ,
que segundo Stake "nao pode ser eliminada" (1983:7), procurei del-
var clarog os critérios utilizados para entrevistar professores
e alunos, observar situagaes de sala de aula, descrevendo fiel
e integralmente os fatos observados, depoimentos, comentarios e
dialogos com os interlocutores, prestando atencao aoc gue os in-
dividuos fazem e ao que eles dizem fazer. A utilizacao de di-
ferentes fontes e diferentes instrumentos & essenclal para a

confiabilidade da pesguisa.

Cabe agora fazer um confronto a respeito das recomenda -
goes dos encontros e seminarios de Didatica e o resultado da
pesquisa, identificando os pontos de divergéncia e convergéncia

com relagdo ds questes levantadas ao longo das discussoes.

Desde 1972, com o I Encontro Nacional de Professores de
Didatica, deu-se uma abertura para os debates sobre o ensino

desta disciplina e seu papel na formagao do professor. Esses
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debates foram ganhando forga junto acs melos academicos, cujas
recomendacdes e conclusoes serviram de ponto de partida para
desvelar as bases da pratica pedagdgica gue se efetiva nas es-
colas de 1¢ e 29 graus e gue, de certa forma, tem-se demonstra-
do incapaz de garantir um ensino de boa qualidade para a malo-

ria da populacgao.

A questao que se colocava entao (década de 70} e ainda
agora, (década de 80) & a da necessidade de buscar caminhos al-
ternativos que orientem a pratica pedagbgica dos professores das

escolas de 19 e 29 graus.

Revendo as recomendagoes e conclusdes dos enconiros de
Diditica e confrontando-os com os resultados da pesquisa reali-
zada junhazaprofeséores e aluncs dos cursos de Pedagogia e Li-
cenciatura, parece inegdvel a convergéncia guanto a alguns as-
pectos, assim como uma certa divergéncia com relacac a outros.

0Os principais pontos de convergéncia centram-se em:

- os resultados encontrados na pesquisa indlicam & pre—
senca, ainda, dos conflitos gerados com a introdugac e difusac
da disciplina "Curriculos e Programas” Nnos cursos de Pedagogia
e Licenciatura, guestao discutida por Castro (1972) ao apresen-
tar un modelo de situacdo diddtica. Serd que essa disciplina
pode ser tratada como autonoma, ou parte do contetido da Dida-
tica? Uma outra guestdo levantada se refere ds relagoes da Di-
ditica com as outras areas dos cursos de formagao de professo-
res: cientificas, artisticas ou técnicas. Ha uma sobreposigao
e desarticulacdo entre Didatica e as demais disciplinas pedagd-

gicas e as de conteldo especifico das Licenciaturas;

- s dados da pesquisa indicam que ha consenso, entre
professores e alunos entrevistados, quanto d necessidade de se

buscar, para o ensino da Didatica, a articulagao entre as suas



dimensSes: técnica, humana e politica. Esta preocupagao foi en-
fatizada por Candau (1982), ao colocar a integracao das tres di-
mensdes no centro configurador de sua proposta. Essas dimensoces
devem ser compreendidas e trabalhadas em conjunto, dentrc de um
mesmo continuum, para gue o processo de ensino assuma O seu ver-

dadeiro papel na escola;

-~ as observagoes anteriores poem em evidéncia uma outra
questio, gue se refere a necessidade de se realizar a integragao
teoria-pratica. Uma das recomendagces do I seminario "A Didati-
ca em Questio" (1982) diz respeito a importancia de se partir da
pratica pedagdgica, procurando refletir e analisar as diferentes
teorias em confronto com ela. Parece-me que esta recomendagao
tem orientado a pratica pedagbgica de alguns dos professores en-
trevistados. Os alunos também peréeberam a importancia de se
trabalhar continuamente a relacac teoria-pratica de forma asso-

ciada;

- a busca de uma "Didatica Pundamental" {Candau e Andre),
uma "Didatica Utdpica” (Rays), uma “"Didatica Comprometida”™ (Bal-
zan)} aponta para um niicleo, comum as varias propostas: compro-
misso social, visdo contextualizada e vinculagao a um processo
histoérico, visando a superagdo do receituario e .das discussoes
politicas e sociais, sem considerar a dimensio técnica da  dis-
ciplina. Em termos concretos, oS dados da pesquisa demonstra-
ram a existénecia de uma tendéncia, ainda minoritaria, de se ul-
trapassar a visaoc instrumental em diregac a uma Didatica mais
articulada com a problematica da educacac e da escola na socie-
dade. HA uma precocupag¢ao em relacionar a Didatica com © proces-

so educativo mais amplo e com a sociedade;

- essas consideragoes apontam, ja, para um outro ponto de

convergdéncia. Trata-se da importancia de se¢ estimular a pes-
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quisa a fim de orientar as decisoes bagicas do processo de ensi-
no e a necessidade imperiosa de se buscar solugoes simples e
exequiveis. Os dados da pesquisa confirmam a falta de investi-
gagado cientifica na area, identificada por Candau (1982) ¢ a ne-
cessidade imperiosa de se realizar a integracao docéncia-pesqui-

sa, apontada por Balzan (1882).

A divergéncia se traduz pela constatacao de diferentes po-

sicionamentos guanto ao objeto da Didatica. Evidéncias disso
podem ser encontradas nos proncunciamentos de diversos educado-
res e nas conclusdes dos eventos da Didatica. HNA& uma gama de

termos apontados por diferentes professores da area guanto a de-
finicdo do objeto da disciplina, que, para uns, & o processo en-—
sino~aprendizagem, para muitos, © processo de ensino €, para oOu-
tros, pode ser a aula, ou a pratica pedagOgica, ou © trabalho do-
cente. Essas posicdes encontradas ao longo dos Seminarios de Di-
datica em Qiestdo gue vimos nos reportando nao se apresentam, em
geral, como incompativeis, mas sim como um reflexo de diferentes
enfoques da Didatica. Entre os professores e alunos pesguisados
hi uma concentragio em torno de ser o ensino o objeto da pidati-
ca. HA uma preocupagdo de que O pProcesso de ensino seja discuti-
do e analisado pelos professores a partir do exame de suas pro-
prias condi¢oes de trabalho, e que considere também a realidade
sbeio-cultural da clientela escolar. Julgo que o termo ensino,
+al como esta colocada pelos entrevistados, tem o seu significado
ligado a uma linha mais critica de educagao, gual seja, O proces-

so de ensino articulado com o contexto social mais amplo.

concluindo, a despeito de toda a problemdtica discutida ,
um ponto gue gostaria de reafirmar & que a formagao de professo-
res deve partir de uma proposta critica, comprometida com ol pro-
cesso de democratizagac da escola, alicergada no contexto de tra-

balho dos futuros professgores, no caso, a escola de 19 e 29 graus,
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no sentido de prepard-los técnica e politicamente para a sua fun-
gao. Isto implica o envolvimento de todos os responsaveis pela
proposta de mudanga dos cursos de Licenciatura. Essa proposta
deve se fazer acompanhar por momentos de debates e sensibiliza -
cao.

Cabe ainda uma palavra sobre o compromisso politico de
alguns professores, revelado pela_intencionalidade em propiciar
uma vigdao critica da realidade social e educacicnal . ao aluno.
Na pratica pedagdgica critica, o professor nao transforma os
problemas de educagao em problemas autdnomos. Ao procurar abrir
caminhos para superar as contradigdes de sua propria pratica,
alguns professores de Didatica, juntamente com se€us alunos, pro-
curaram fundamentar o contelido da disciplina a partir das condi-
goes concretas do trabalho docente, possibilitande a adequaga®d do
ensino ds necessidades da maioria da clientela escolar. Este
confronto, certamente, implicara em uma revisao dos cbjetivos,
contelido e pratica do ensino da disciplina. H&, entao, um redi-
mensionamento dessa pratica e, conseglientemente, sua imagem de
educador caminha em outra diregao imprimindo um novo sentido ao

seu fazer pedagdgico.

E aqui chego a um ponto Ge reencontro com a guestao ini-
cial de minha reflex@o: a busca de indicios de uma Didatica com—
prometida com a formagao de professores gue, futuramente, irao
atuar mais especificamente com alunos das camadas mais pobres da
populagao. E preciso uma pidatica que proponha mudangas no modo
de pensar e agir do professor e que este tenha presente a neces-
sidade de democratizar o ensino., E evidente que a Didatica, por
si, nio & condigao suficiente para a formagdo do professor cri-
tico. Nao resta divida de que a tomada de consciéncia e o des-
velamento das contradigoes gue permeiam a dinamica interna da

sala de aula sao pontos de partida para a construcao de uma Di-
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datica comprometida, pois “temos que tomar a iniciativa € dar um
exemplo de como fazé-lo". (Freire, 1986:88). Neste sentido, outros
passos serao dados por mim, muitos dos quails atuando na sala

de aula como professora de Didatica.
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ANEXO 1

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS

CURSO DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

PREZADC PRQOFESSOR,

Estamos realizando um estudo sobre a “"Pratica Pedagdgi-

ca do professor de Didatica'.

sendo vocé umf{a) professor{a) de Didatica, de uma das
Universidades seleciconadas para esse trabalho, solicitamos - lhe

sua colaboracao no sentido de nos fornecer oOs dados em anexo.

NSo ha necessidade de identificagio pesscal e sera man-

tido sigilo qguanto as respostas dadas por voce.

Leia cada uma das perguntas, procurando respondée-las com

clareza e objetividade.

Em caso de dGvida, pega esclarecimentos 4 pessoa res-

ponsivel pela aplicagdo do gquestionario.

Agradecemos a colaboragao.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS

CURSO DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAOC

PROJETO: ~ PRATICA PEDAGOGICA DO PROFESSOR DE DIDATICA

QUESTIONARIO DO PROFESSOR i: :: ]

SEXOQ
1 Masculino
2 Feminino

ESTADO CIVIL

1 Solteiro

2 Casado

3 | Descasado

4 viGvo
Outros

IDADE

1 28 - 32

2 32 - 36

3 36 - 40

4 40 - 44

5 44 - 48

6 48 cu mais

Qual o curso superior gue voceé fez?
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Se vocd fez Pedagogia, qual habilitagac terminou?

1 Supervisao Escolar
2 Inspegao Escolar
3 Administracao Escolar
4 Orientag¢ao Educacional
5 Magisterio

Outra

Vocd §& fez ou estd fazendo curso de Pds-Graduagao?

1 Especializagao
2 Mestrado

3 boutorado

4 Nao

Em caso positive, especifigue:

Nome da Universgidade

Nome do Curso

2no de Inicio

Anoc de Término

Grau obtido ou a cbhter

Titulo da Monografia, Dissertagaoc ou Tese
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Regime de Contrato

1 20 horas

2 40 horas
4 40 horas DE
outros

situacao Funcional na Universidade

1 Estatutario
2 Contrato CLT
3 Visitante

Qutro ‘ |

Categoria Funcional e Nivel

1 Auxiliar de ensino
2 Asgistente

3 Adiunto

4 Titular
5 PN
Outras

Associagdo de Classe - Especificar
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Tempo no Magistério (especificar se urbanoc ou rural, se

regular ou supletivo)

Pre-escola

la./4a. série

5a./8a. série

29 grau

39 grau

Vocé desempenha outra atividade?

1 Sim

2 Nao

Em caso positivo, especifique: (Atividade e nome da instituigao)

Extensao

Pesquisa

Administragao

Outros

Quais as disciplinas que vocé j& lecionou nos curseos de

Pedagogia e/ou Licenciatura?
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Participa de alguma iniciativa da Associagao de Classe a

qual pertence?

1 Nzo
2 Sim
Quais?

Soma (nao preencher)




ANEXO 2

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS

CURSO DE POS-GRADUACAQ EM EDUCACEO

PREZADO ALUNO,

Estamos realizando um estudo sobre a "Pratica pedagbgi-

ca do professor de Didatica"”.

Tendo side vocé escolhido, a partir de requisitos, para
participar desse trabalho, solicitamos—-lhe sua colaboragao no

sentido de nos fornecer os dados em anexo.

NS0 h3 necessidade de identificagfo pessoal e serd man-

tido sigilo gquanto is respostas dadas por Vvoce.

Leia cada uma das perguntas procurando respondé-las com

clareza e objetividade.

Em caso de divida, peca esclarecimento a pessoa respon-

savel pela aplicagdo do guestionario.

Agradecemos a sua colaboragao.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS

CURSO DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAQ

PROJETO: PRATICA PEDAGOGICA DO PROFESSOR DE DIDATICA

Questionario do Aluno

SEXO
1 Masculino
2 Feminino

ESTADO CIVIL

1 Solteiro

2 Casado

3 Degcasado

4 viavo

5 Outros
IDADE

1 16 - 18

2 18 -~ 20

3 20 - 22

4 22 - 24

5 24 - 26

6 26 ou mais

Qual o curso superior gue veoceé faz?
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Que motivos o levaram a procurar © Curso citado?

O que vocé estd fazendo atualmente?

1l Estudando

2 Estudando e trabalhando

outro. Qual?

Vocé estd trabalhando no magistério? (especifique o

nivel de ensino em gue atua).

1. - Pré-escola (maternal, jardim)
2 la. a 4a, seérie

3 5a. a 8a. série

4 29 grau

Qutros. Especifique

H3 quanto tempo vocé leciona? (anos e meses)

oual & a sua situagao funcional?

Estatutirio

Contratc CILT

Horista

Substituto

outro
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Vocé estd trabalhando como professor{a)? (especifique)

galario mensal {em mil cruzeiros)

*

Carga hordria de trabalho semanal

Dependéncia administrativa da escola

vVocé nio trabalha no magistério, mas pretende ingressar?

< Sim

Nao

Justifique

Quais os motivos gue © levaram/levariam a ingressar

no magistério?

Soma (Nao preencher)
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ANEXO 3

ROTEIRO DE ENTREVISTA

A ~ FORMACAO PROFISSIONAL

1. Vocé poderia fazer um pequeno histdrico de sua formagao
profissional?
. Importancia do curso realizado para o magistério.

. Significado da Didatica na sua formagao.
B -~ TRAJETORIA PROFISSIONAL

2. Vocé poderia falar um pouco de sua trajetdria profissio-

nal?
3. Como vocé se tornou professor de Didatica?
¢ - IDEARIO PEDAGOGICO.

4. Talvez fosse interessante falar um pouco sobre:
. situacio educacional no nosso pals;

. funcdo da escola na sociedade brasileira.

5. Como vocé vé o papel da Diddtica na formagao do profes-
sor, tendo em vista a fungao da escola?
. caracteristicas e pressupostos da Didatica;
. objetivos que norteiam seu trabalho com Didatica;
. articulacio da Diditica com outras disciplinas do cur-

riculo.

6. Como vocé v& o papel do professor e do aluno?
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D - FAZER PEDAGOGICO.

7. Como se da no cotidiano da sala de aula o seu trabalho
como professor de Didatica?
. importancia que da a relagdo professor/alunc e gru-
pos de alunos;
. como organiza, desenvolve, acompanha e évalia suas

acbes na sala de aula.

8. Em gue momento e como o aluno & envolvido na sua agao

cotidiana de sala de aula?
9. Que utilidade tem para vocé uma Didatica Geral?
E - REVISAC DA PRATICA PEDAGOGICA

10. Como reorganiza a sua pratica pedagdgica em fungao da
formagdo do professor, com relagao a:
. problemas encontrados com o ensino da pidatica;

contribuicdes e sugestoes para a revisao de Didatica

e de sua propria pratica pedagdgica.



ANEXC 4

PROTOCOLO DE REGISTRO DE ENTREVISTA COM O PROFESSOR.

ENTREVISTA N2 27

ENTREVISTADO: Lucas
ENTREVISTADORA: Ilma

LOCAL: Sala do professor Lucas
DATA: 12.09.1985

HORARIO: 13:40 hs - 14:30 hs.

ILMA - Voce poderia fazen um breve histonico de sua formagao
profissional, no sentido de enfatizar a importancia do

curso rnealizade para o magistendio?

LUCAS - Vocé me lembra os aspectos que vocé quer explorar, nao

s

? Bom, a formacgao profissional inicia-se com a Escola Nor-
mal. Fiz a Escola Normal, 14 nc colégio, e depoils j& fiz Pe-
dagogia e, em seguida, Mestrado em Educacao, Entdo, a origem
profissional & essa. Ja desde o final do antigo gindsio me
interessava pelos aspectos educacionais. Ja organizava os
chamados “"museus pedagbgicos”, existentes nas Escolas Normais,
que davam apdio aos professores e vem, desde al, a formacao .
N3o sei se & suficiente para vocé ou se vocé quer explorar mais

outros aspectos.

TIMA - E, acho que seria. Agora, gostaria que voce  falasse

um pouco dobre o significado da Didatica nesses cur-

s0s de formagdo.
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LUCAS - A Diditica sempre foi uma disciplina diluida. Nas va-
rias oportunidades de intera¢@o com ela, tanto a nivel 4 Nor-
mal, como j& na Pedagogia, no curso de Pedagogia, ela foi uma
disciplina que eu vi como uma colcha de retalhos de técnica
de ensino., Naquela época em que a gente fez Pedagogia, nés
nio tinhamos essa grande &nfase em varias escolas psicoldgicas
dentro do campo da Pedagogia. NO&s nao tinhamos ainda o movimen-
to piagetiano, o movimento skineriano etc. Ndo se sentia na
Didatica, ou, pelo menos, eu nao senti nos cursos que fiz, a
presenga da Psicologia como disciplina que marcasse O conteldo
da Didatica, coisa que vocé tem hoje, Hoje ela & uma  disci-
plina vinculada & Psicologia (pelo menos & 0 gque eu tenho vis-
to), enguanto gue na minha trajetdria profissicnal ela nunca
se mostrou dessa maneira — embora se enfatizasse gue se de-
pendia do conhecimento da Psicologia para entender a crianga.
0 contelido da Didatica ndo se mostrava um contelide  produzido
por psicologos. Era um contelldo analisado como técnica de en-
sino, como maneiras de organizar o processo de ensino-aprendi-
zagem, E eu o vi sempre desvinculado, Abordava-se topicos,
como estudo em grupo. E vocé estudava qual era a dinAmica de
um grups, COmo & que voce organizava Os grupos, em gue situa-
gGes eles poderiam ser mais ou mencos produtivos, o estimulo as
pessoas qgue interagiam nos grupos, COmo elas contribuiam ou

nao, etc. Mas nunca era vista como produto de uma escola psi-

cologica.
IIMA =~ Entdo nao e...

LUCAS - De imediato & um aspecto gue & interessante notar na

minha trajetodria.

TLMA - Como 404 a sua trajetoria phofissdonal e como voee se

tornou professon de Diditica?
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LUCAS -~ Bem, na Escola Normal, além daguelas atividades regula-
res de estigio, nds tinhamos, na prdpria instituigao em gque
cursivamos a Escola Normal, uma escola de 19 grau, anexa, Entao,
praticamente nds conduzlamos essa escola, substituindc os pro-
fessores, As primeiras experiéncias de ensino estao vinculadas
3 substituicdo de professores em unidédes especificas. Naquele
dia vocé substitufa um professor para abordar uma aula sobre o
corpo humano, ou algum outrc aspecto. Entao, as primeiras ex-
periéncias vén dai. Na Pedagogia, ela foi mais restrita as
atividades regulares de um Curso de Pedagogia, em termos de
estidgio, sem haver um maior envolvimento com o realizar a ati-
vidade docente na rede, na escola comum. E ja no final do cur-
S0 de'Pedagogia, nés trabalhfivamos em contato com escolas, mas
no 29 grau., NOs operavamos comc orientador pedagdgico de uma
escola, nessa faixa de escolaridade. Depois disso, eu sai do
pais e, entdo, j& no exterior, minha vinculagao se deu mais com
a Universidade. Desde 1971 eu trabalho mais na Universidade.
Meu trabalhoc envolve a escola de 19 e 29 grauj mas como objeto
de pesquisa. Entdo, vocé j& ndo vai exercer a atividade de
professor na rede, mas vocé vai para conhecer o trabalho e esta
interessado em aspectos desse trabalho, em termos de pesqguisa.
De volta ao Brasil, em 1974, & a primeira vez que
nés nos responsabilizamos pela disciplina Didatica, juntamente
com a Pritica de Ensino. Ainda agui em... E, depois de 1g,
continuei com a disciplina numa IES, até o ano passado €, entao,

com a disciplina na Universidade.

IIMA ~ Com nelacdo & visdo tebrim de seu trabalho, eu gostaria
de fevantar duas questoes aqudi. Primedro, eu gostandia
que voc?d falasse um pouco da situacdce educacional de
nosso pals e qual a gungdo da escola, na nossa socieda~

de, na sociedade capitalista,
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LUQAS - O problema da educagao no pals, eu.acredito que ele
esteja vinculado a tres areas desestruturadas. No piano finan-
ceiro hi uma evidente desestruturagao, as estatisticas apontam
os nlveis de investimento na area e facilmente se pode compro-
var que, apesar do grande crescimento populacional, nds inves-
timos hoje menos do que nds investiamos em 1963,

B3 um segundo nivel de desestruturagado, que & o nivel
da organizac¢do da prdpria area educacional, na medida em que
vocd ndo tem nem entidades que defendam cos interesses dos edu-
cadores. Vocé tem um conjunto de entidades esfaceladas, sub-
divididas e nao tem uma entidade gque possa realmente falar em
nome da categoria, E num terceiro nivel de desestruturagio es-
t3, um pouco sublinarmente, a propria desestruturacdc concei-
tual da &rea de educagdo, especificamente da Pedagogia, dentro
da educagao. Desestruturagdao essa que se revela, heoje,  como
uma crise de identidade, QuestOes como: existe ou n3o existe
rPedagogia? que & gue a Pedagogia faz, afinal? sdo questodes
gue revelam uma crise de identidade, Vinte anos pesaram. Vin-
te anos de autoritarismo parece que desestruturam de tal forma
a Grea, que se chega até a duvidar qﬁe vocé tenha um espaco
como profissional pedagogo. Estes sdo alguns aspectos vincula-
dos 3 Pedagogia. Obviamente, existe toda uma discussdo  sobre
a questdo da prdpria educagdo e o aparato do Estado.  Estado,
aqui, nac entendideo como unidade da federagao, mas como O Vve-
tor do regime. NOs tivemos vinte anos de autoritarismo, onde a
educagido esteve claramente a servigo das necessidades grossei-
ras do capital e nds passamos por uma fase de transigao, ou
chamada transicdo. Entdo, nds temos ai, a nivel de Ministério
da Educagde, algumas alteragcbes, pelo menos algumas predispo -
sigdes, para implementar determinadas alteracbes, 0 fato & gue
eu nio acredito que esse periodo de transiglo possa significar,

na realidade, uma mudanca muito significativa nos rumos da
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educagdo. Ou, se n&oc acredito, pelo menos tenho diividas, até cue
e mostrem o contrario. Na realidade, o gue eu vejo hoje & uma
anfase na modernizacdo nos meios governamentais. Uma noderniza-
¢do que a propria revolugdo de 1964 tinha como bandeira —  em-
bora com outra metodologia. Entao, eu fico muito temeroso da
origem udenista de setores desse governo, € me pergunto até que
ponto nds nao vamos simplesmente cair numa modernizagac do sis-—

tema capitalista.

puanto ac papel da escola, eu acredito que a minha
posigdo tedrica & a posigdc do Snyders, no sentido de que eu
acredito que a escola, apesar de ser um -aparato do Estado, de

estar atrelada aos guias, ao Ministério, a toda a estrutura hie-
rarguica, tem um papel politico, ela, em si, & um local de con-
tradigoes, Ela ndo estd a servigo sd do capitalismo,.na medida
em que, dentro dela, existem forgas positivas. Nao & sd a
classe dominante que esté dentro da escola. Nao existem, dentro
da escola, apenas pessoas que estejam dispostas a cumprir o}
gue o Estado quer, © que & ideologia da classe dominante neces-
sita. Acho gue, dentro da escola, existem também pessoas dis—
postas, consciente ou inconscientemente, a fazer isso, mas exis-
tem pessoas due nio estdo dispostas a fazer isso. Existem for-
cas positivas dentro da escola gue podem ser mobilizédas para
exercer uma agdo critica sobre o gue estd acontecendo dentro da
escola, Forgas que sao os proprics alunos, que sao os professo-
res progressistas, que sao os pais de alunos, a comunidade onde
a escola estl inserida. Forgas gue podem ser mobilizadas para
alterar e, dentro das limitagbes da escola, dar uma contribuicao
i mudanga, Isso nao implica que & a partir da escola qgue O©COIr-—
rem ag transformagOes sociais, muito pelo contrario; os limites
da escola, os limites de transformagac da escola, estdao dados
pelos limites obtidos na sociedade civil. Ela se movimenta, o

seu espago estd mais ou menos tragado peles movimentos sociais
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mas, dentro dessas limitagdes existem forgas positivas dentroda
escola que podem ser apropfiadas para mobiliza-las e alterar,
tanto quanto seja possivel, a situagao existente. 0  profes-
sor, especificamente, & uma dessas forgas.

Muito tem sido falado sobre o papel ideoldgico dos
métodos. HE uma preocupagdo muito grande com relagcao ao metodo
de ensinoc. No entanto, eu estou nisso seguindo o raciocinio
de Snyders, muito pouco tem sido dito sobre o contefido que es-
ses métodos transmitem, A reflexdo tem sido: sera gque  aguele
método & posifivista? serd que aquele método & dialético? sera
gue esse método & da escola nova, ou nao? Mas essa preocupagao
nio atinge uma andlise do papel do conteido, Entao, vocé pode
ter um método dialético sendo utilizado, mas nao tem sido im-

portante se © contefido & um conteiido progressista, se leva a

uma revisao critica da sociedade, ou nao. Deve haver uma outra
preocupacio, além da forma do ensino, que & O conteldo que é
passado pela escola, a visdo de mundo gue a escola transmite

para o aluno., E isso & crucial, mais do gque o propiro método,
ou tanto guanto o préoprio método. Na realidade, do ponto de
vista da 18gica dialética, sdo os conteldos os definidores e

nao as formas.

TLMA - Tomando as duas fungdes que voce coloca; a de neprodu~
tora e espaco de Luta, entdo como voce coloca o papel
da Diddtica na foxmagdo do progesscr, Zendo em visila a
funcdo da escola? E, num primeiro momento, gostania
que voce galasse nos pressuposios e caractenisticas da
Didatica que vocé paopoe para seus alunos nos  cuhdod

de {ormacao.

LUCAS ~ Os pressupostos para articulacdo do gue ocorre nessa
' Zrea chamada de Diddtica provém de varias fontes., Eu acho que

o ponto de vista politico, filosdéfico, ideolbgico, ou como se
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queira caracterizar, e qgue acabamos de ver até agora, seria uma
entrada., Isso demarca, de certa forma, o terreno da pidatica ,
desde esse adngulo. Na medida em qgue eu entenda que a escola 2
simplesmente uma reprodutora do Estado, eu n&o tenho gue me
preocupar com a Didatica. Na medida em que eu ndo tenha uma
posigfo transformadora e entenda gue, na escola, eu nao posso
fazer nada, porgue eu vou me preocupar com Didatica, entao? A
escola estd falida. Entdo, eu deveria procurar outras maneiras
de articular a transformagao social., Na realidade, & o que mui-
tas orientagbes dentro da educagao defendem, Voceé deve partir
para uma atuagao a nivel da comunidade, a nivel de sindicato, e
deixar a escola. Eu n3o pertengo a esse tipo de  orientagao
mas, de certa forma, o gue dissemos anteriormente demarca, do
ponto de vista politico, aguela nossa entrada para a Didatica.
NOs ;acreditamos na escola, dentro das limitagoes gque ela temn,
portanto, nds estamos interessados nela. Acreditamos na escola
e acreditamos que precisamos reter o aluno dentro da escola,
ou seja, o aluno das camadas populares necessita da escola pi-
blica. Portanto, & importante reter esse aluno dentro da esco-
la, inclusive como uma forga positiva que vail atuar até  na
transformagdo dos contelidos, Na medida em gue eu mantenho o
aluno das camadas populares dentrc da escola, eu estou criando
contradi¢des, conflitos, dentro da escola, Se eu tenho numa
classe uma grande guantidade de alunos provenientes das classes
populares e uma gquantidade de alunos provenientes das classes
médias ou altas, eu tenho al um conflito em termos de material
didatico, por exemplo., A escola tem resolvido esse conflito ,
eliminando uma parcela, eliminando aqueles gue causam O conflito.
Elimina as camadas populares e eu nao tenho mais conflito com
o material didatico, por exemplo. Ela, entdo, passa a atender
justamente aquela clientela que estava prevista. Agora, entao,

essa & uma entrada para se demarcar a atividade em termes de
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nidatica. As outras entradas, provenientes das disciplinas que
lhe d3o suporte epistemoldgico, por exemplo, a Psicologia, a
Sociologia e outras, sao mais dificeis de serem delimitadas no
atual esﬁégio da Pedagogia. Porgue nods dependemos, cOmMo nao
temos um campo epistemoldgico proprio, dependemos do suporte de
outras ciéncias, no caso, da Psicologia, da Sociologia. Por
exenplo, quando reCoOrremos ao psicdlogo ou sociblogo para soli-
citar deles que informem-nos sobre o gue encontraram, nés  nao
encontramos uma finica resposta. Se a gente for ao Institute de
Psicologia e fizer uma pergunta: como & que ocorre a aprendiza-
gem? — um dado crucial para a Didatica — podem saltar cinco
senhores dizendo, cada um deles de maneira diferente, como OCOr-
re a aprendizagem, Entdo, nds temos al um estagio nas  disci-
plinas que ddo suporte a Pedagogia, que & um estdgio, como de-
fine Kuhn, pré-paradigmdtico., Sdo disciplinas aonde vocé  nao
tem uma Unica postura, mas vocd tem varias posturas em assuntos
basicos, Bem, e agora, CCmO & que fica a Didatica? Qual dessas
posturas 2 a melhor? Talvez nds tenhamos gue criar alguns cri-
térios para indagar os psicblegos e ©s socidlogos. Quando a

questio & politica, at& certo ponto fica mais facll a decisao ,

na medida em gue vocgé tem uma posicao politica pratica. Mas,
em questoes mais técnicas, fica dificil a decisao, Como, por
exemplo: Qual & a melhor definig%o socbre como a aprendizagem

ocorre? Nao me refiro al & maneira como eu posso utilizar esse
conhecimento para estruturar uma situagdo de aprendizagem, por-
que al existem conotagoes politicas muito claras. Mas eu per-
gunto ao psicdlogo que esta trabalhando em seu laboratdrio, en—
contrando leis sobre a aprendizagem: Forgue & que eu devo fi-
car com a lei do Sr. Piaget e naoc com a lei do Sr, Skinner ou,
entio, com a do Sr. Ausubel? Que critério eu uso para escelher
um ou outro? £ a consisté@ncia cientifica da proposta? O que =¥

Fu nio tenho isso claro. Sdo dreas de intersecgdo entre Pedago-
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gia e Biologia. Que critérios usar na indagag¢do do Psicdlogo ,
na medida em que ele tamb&m niZo tem uma 0Onica resposta? A
decorréncia para nds & que nds teremos fatalmente "Didaticas"”,
na medida em que nds escolhemos um ou outro psicdlogo. vamos
revisar ¢ que dissemos até agora, entao, Do ponto de vista
das entradas para o processo de trabalho didatico nds temos,
pelo menos, uma postura psicoldgica gue & central na Didatica,
na medida em que eu estou trabalhando com aprendizagem, e te-
mos uma postura politico-ideocldgica, filostfica, gue demarca
nossa visio de escola, da nossa atividade, da nossa pratica
{(sem esquecer a dificuldade gue eu estava mencionando com re-
lagdo & Psicologia como uma disciplina pré-paradigmdtica). En-
tio, o que fica para a geragdo da Didatica, para a elaboragac
da Didatica &, em primeiro lugar, o fato de que, ao elaborar
a Diditica, nds temos que fazer um papel de mediagao, nds te-
mos que tomar o conhecimento das disciplinas basicas, disci~
plinas pré-paradigmaticas, e media-las, ou seja, pegar o co-
nhecimento e verificar, em nossa realidade, como & que isso
pede ser transpassado para a resolugao dos problemas que nds
temos na escola. Entdo, o papel do pedagogo fica sendo o de
fazer uma mediacdo e, a0 mesmo tempo que ele faz essa mediagao,
de uma disciplina especifica com relagao aos problemas pro-
postos na realidade, existe a necessidade dele fazer uma inte-
gracdo das varias disciplinas que d3o suporte & Didatica com
o problema que ele tem que resolver. Na medida em qgue ele nao
pode usar simplesmente os dados da Psicologia para resolver o
problema, ele & obrigado a olhar os dados da Psicologia, da
Filosofia, da Sociologia, da Antropologia. Mais dO que um ne-
diador, ele também & um integrador, E dessa mediagao/integra-
cdo & que surgem as maneiras de se organizar O processo de
ensino-aprendizagem, gue tem sido denominado, ao longo da his-

téria da pedagogia, como Didatica, Inclusive, poderfamos ques-
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tionar se & isso Didatica, ou se & o proprio coragao da Pedago-
gia. O fato de vocé definir o objeto de estudo da Pedagogia
como organizagao do processo ensino-aprendizagem, nao .implica
em deixar de lade areas como, por exemplo, a administrag%o. Es~
sa proposigao tem por base o fato de que tudo o que acontece
dentro da escola tem a ver diretamente e existe em fungao do
precesso ensino-aprendizagem, Portanto; se eu elaborar mate-
riais de ensino, & para o processo de ensino-aprendizagem; se
eu estruturo maneiras ou procedimentos de interagir especifica-
mente com o aluno em sala de aula, & para obter o processo de
ensino~aprendizagen, Se eu administre um aparato escolar, &
para gue ocorra o processo de aprendizagem de maneira adeguada.
Mas, cada uma dessas facetas do processo, da pratica pedagdgica,

pode ser estudada e existe em fungao do processo ensino-apren -

dizagem.

IIMA - Quande vece cofoca a Pedagogdia como crganizagdao do proces-
40 ensinc-aprendizagem, voce nao estaria reduzindo a
amplitude da Pedagbgia e praticamende fogando esse concelifo
que sexndia da propria Didatica? Assumindo o concelio,
que senia = da  propria Didatica? A Didatica  estarndia
malis voltada para o ensino, enquanfo que a Pedagogia estandia

numa concepedac madis ampla, com a proprdia educagao?

LUCAS - Nao. AI eu diferenciaria entre educagaoc e  Pedagogia,
‘ndo entre Pedagogia e Did3tica. A Pedagogia estad inseridana edu-
cagdo. Eu nfo guestiono o nome da Faculdade de Educagdo. E ndo

transformaria a Faculdade de Educagﬁo em Faculdade de Pedagogia,

ILMA - Eu vejo a Pedagogia como a propria Ciincia de Educagac
e a Didatica como uma das disciplinas, como um dos pris-

mas da Pedagogia, um prisma tecnico da Pedagogda.
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LUCAS ~ © uma outra maneira de ver e possivelmente voce esteja
certa. Estou tentando desenvolver outro enfoque. Talvez a

gquestido da educagao seja uma questdo interdisciplinar, enquanto
gue a guestao da Pedagogia deva ser uma questao para um profissio-
nal formado em um curso de Pedagogia. POY exemplo, fatores co-
mo Politica Educacional nao sdo sb para uma pessoa formada en
um curso de Pedagogia. Envolvem aspectos econdmicos, uma série
de entradas gue, talvez, © profissional pedagogo seja incapaz
de trabalhar sozinho e requerer para si COmo uma atividade pro-

fissional exclusiva.

ILMA - Credo que voceg ja adianiou um pouce Ao qle ed gueria
saben: como voed articula a Didatica com as outrnas dis-
ciplinas? Voce ja fez bem eisa colocagdo, SO 254
fjaltando uma questaozinha assim: voce Lem uma proposta
de trabalho que eu achei interessante. Eu gostaria que
vood explicitasse um pouco 04 obfetivos que noxrtedam

essa proposia sua com Didaticd.

LUCAS - Os objetivos advem daguela exposicao inicial com rela-
cao aos fatores politicos e ideoldgicos. Por exemplo: num cur-
so de Pedagogia, trabalhando com alunos de graduagao, O interes-
se, o objetivo central e: afetar a'formagao dessas pessoas, no
sentido de formar bons profissionais,que reconhecen um campo de
trabalho especifico (porgque a Pedagogia padece disso, ela nac
tem brio profissional}. Os pedagogos nao se sentem com um cam-
po profissional prdprio de trabalho. Ela fica diluida, nao sa-
be bem para gue foi formada, entio eu acho importante, em pri-
meiro lugar, marcar o seu objeto de estudo. A Pedagogia existe
como disciplina para tratar um determinado objeto de estudo. Em
segundo lugar, marcar que a atuacac deles, & nultiplicagao, ©
fator multiplicador, da atuagao deles, 5 de extrema importédncia,

principalmente no momento em gue as teorias critico-reproduti -
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vistas assaltaram a educagdac e mostraram uma escola paralizada,
ﬁma escola estatica, que estid a disposi¢do do Estado, la fora,
e nao serve para mais nada, & nao ser reproduzir a desigualdade
social. NAc que eu negue o valor do gue as teorias critico-
reprodutivistas nos alertaram. Mas, obviamente, elas mostraram
um lado da medalha. Entdoc os objetivos principais sao esses ,
ou seja: mostrar um objeto de estudo, fazer com que a pessoa
tenha uma visfo do objeto de estudo (nac somente o campo que
se refere & sua atuagio profissional, mas um objeto de estudo
da pesquisa pedagdgica). E, por outro lado, gue ele tenha mui-
to claro que a atuacao na escola & importante, porque nods temos
13 uma batalha a ser travada, e a Didética, como tal, pode con-
tribuir nessa luta, mostrando maneiras de vocé organizar o pro-
cesso ensino-aprendizagem de tal forma a reter os alunos de
classes populares dentro da escola e permitir a apropriacac do

conhecimento que foi expropriado.
ILMA - Como voce ve o papel do professor e do aluno?

LUCAS - Eu acho qgue o professor & um mediador, e & um mediador
entre a cultura e o alunc. Como pessoa que tem um pouco mais
de experiéncia, o que ele faz & tragar alguns caminhos gue, de~
pois, ele testa, na sala de aula, para verificar se realmente
esses caminhos sugeridos permitem ou ndc um maior dominio da
cultura. Para mim, a relagdo & essa. N3o & uma relagd@  anar-
quica, pois eu acho que professor e alunos tém atividades muito
claras. N3o deve se confundir com essa histdria de que os alu-
nos decidem tudo. Acho que hd possibilidade de se discutir al-
gumas coisaé e outras nao, porque sao privativas de quem orga -
niza a situacao de ensinofaprendizagem. Mas, entendo gue & um
papel de mediagdo, no qual constrdi-se a apropriagao de deter-

minado contelido e até revisando-se o prépric contelido.
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IIMA - Como 4¢ d&, no cotidiano de sua safa de aula, o seu
trnabatho como professon de Didatica? Entac eu queria
ver a importineda que voed da: - a xelagdo professon -
aluno e grupos de alunocs; e, COmMo voce concebe, de-
senvolue, acompanha e avallia as suasd agoes na sala de

aufa?

LUCAS ~ O que eu consegui, ao longe de minha pratica no ensino
superior, foi organizar a situagdo em torno de algumas idélas,
do seguinte tipo: primeiro, eu acredito que nds ja sabemos
gue, no que se refere % aula expositiva, que ela nao tem senti-
do. Todas as teorias de aprendizagem talvez sejam undnimes em
afirmar gue aluno passivo nao aprende. N3o ha mais sentido ne-
nhum em fazer uma aula expositiva, a nao ser como introdugac ,
como uma revisdo, ou como uma sintese. Se esse caminho esta
vetado, nos resta, ou me restou, dentro das limitagaes do apa-
rato escolar, trabalhar em trés niveis: iniciar com uma atua-
cao individual do aluno, continuar essa atuagao individual no
nivel social, da interacdo entre os varios alunos, avangando
para um terceiro nivel individual, onde o alunoc retoma aquilo
que ele viu no plano social e reelabora no planoc individual. Nao
ha um retorno ao individual. AI seriam dois niveis. Mas n3do ha

nunca um retorno, porqgue o individual antes do social € comple-

tamente diferente do individual depois do social. Entao eu
procuro fazer com que esses ciclos ocorram dentro da sala de
aula... {isso pode nac acontecer nhuma anica aula, pode levar

duas ou trés aulas para acontecer, ou pode acontecexr dentro de
una mesma aula). Mas o ciclo que se cumpre & esse. Pode haver
ou nao uma aula expositiva como introdugac, pode-se tomar COmMO
introdugdo um trabalho feito fora da escola, fora da Universi -
dade, um trabalho de pesquisa de campo, € e55€ trabalho & ree-

laborado num primeiro momento, a nivel individual, quando a
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pessoa individual informa. NO segundo momento, isso &, trabalha -
do na interacao com as pessoas, COm OS colegas, onde eles discu-
tem. Nao h3 a possibilidade de discutir, avangar, gquesticonar, se
vocé nio tem um minimo de informagaoc. E num terceiro nomento
ele volta, ele retorna ao individual para consolidar esse contel-
do. Porque a situagio de grupo permite que voceé, dependendo do
grau de treino, seja mais Ou menos beneficiado. E numa situagao
de grupo, nem todos os componentes do grupo tém o mesmo grau de
desenvolvimento para conseguir ©s MEeSMOS beneficios a partir da
situagao estruturada. Entao a situacdo individual apbs o grupo &
guase gue <omo uma situagao gue coloca em cheque o guanto que ele
realmente conseguiu dominar daquela atividade gque viu antérior—
mente no planc do debate. Isso impede o aclimulo da defasagem ao
longo do trabalho, que vai se revelar depolis, em uma prova. En-
tio, esse & o meu léxico, a concepgao da Diddtica na minha sala
de aula, Ela nao estd baseada, especificamente, em nenhuma teo-
ria psiceldgica. Eu uso, dos vérios_psicélOgos, aquilo que con-
véem em determinados momentos, sem necessariamente ter gue basear

o tempo inteiro por um deles.

£, do ponto de vista da avaliagdo, a concepgac  montada
envolve o seguinte: primeiro, que a avaliacao deve ocorrer <on-
tinuamente, ao longo de tode o cursoe e nac em momentos especifi -
cos do curso. Continuamente, no sentido de que tanto os relatdo-
rios de grupo como as avaliagoes formativas individuais ocorri-
das durante as prdprias aulas sac por mim examinadas e devolvidas
aos alunos, sem nota. s alunos tém de se convencer que isso e
uma atividade para eles, e ndo uma atividade para meu trabalho ,
para minha avaliagd@o. E importante para mim saber se aguelas hi-
poteses que eu fiz a respeito do desempenho deles estao se reali-
zando ou nao, mas nunca do ponto de vista de se colocar uma nota,

de dar uma nota. Entdo estas avaliagOes sao feitas regularmente,
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durante todas as atividades desenvolvidas e com as minhas obser-
vagdes feitas nessas avaliagoes sem nota. Eles voltam a reunir-
~-ge para corrigir, em grupo, trocando informagoes, comparando com
a do colega, vendo a diferenga que existe entre as respostas. E
providenciam um novo relatdrio, que & novamente examinado por mim
e devolvido para eles. Entdo essa interagao vai permitindo que
o aluno, durante todo o curso, va tendo uma sensibilidade a res-
peito do dominio dele em relagdo ac contetdo tocdo. E, obviamen-
te, existem momentos do curso onde se fazem avaliagoes classicas.

0 alunc senta e realmente faz uma prova.

TIMA -~ Madis no sentide de atender o problema da burocracda es-

colfan?

LUCAS - No sentido de atender a burocracia escolar e no sentido
também de que & importante para ele saber em determinado momento
colocar o contefido de forma estruturada. Ele precisa_aprender a
estruturar o contelldo e ante as solicitagoes de perguntas, saber
organizar-se intelectualmente para expor agquilo que ele acha.
E & uma defici@ncia muito grande dos alunos nac saber egcrever

aquilo que ele verbaliza.

TIMA ~ E csde moments al, & um momento de avafiagao individual?

1UCAS - Sim, um momento de avaliagao individual.

IIMA - Agora, como B o sisiema de avaliagao soliciZado aqui pe-
fa Univensidade? Vociés geralmenie tem uma estfrufura de
nofas...

LUCAS - B a estrutura classica. Apresentam-se duas notas.

ILMA =~ Sdo duas noifas por semesire?

LUCAS - Na verdade, eu nem sei exatamente como funciona esse sis-

tema.
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IIMA - [ a gente s vezes fica presa a esses Adstemas,
LUCAS - Mas, no geral, tem sido 1issO.

ILMA: Fu assisti ontem 4 suad aulas, Eu observed um ponto
que realmente me chamou @ atencdo, € o tipoe de ava-
tiagdo formativa fotalmenie despreocupada com o gaton
nota, em que o aluno e envolvido num processo de

assimilacio e fixagdo do conteirdo que §04 estudado.

Agora, com refagdo ac adpecto conteado. Que con-
tenido vood desenvolve? Gostaria que voce fafasse um
pouco sobre a proposta de conteado que voeez Lem no

seu programa de ensino.

LUCAS - Antes, eu sd guero complementar o seguinte: eu acho
gque essa atividade de avaliagdo tem um terceiro tripé, um ter-

ceiro ponto, que & o trabalho de campo.

TLMA -~ FE ouino aspecto bastanie importante de sua  aula fol

essa nelagio da teorda com a realidade da escola  de

1¢ ¢ 29 graus.

INCAS - Vocé ia me perguntar sobre o contetdo,

ILMA - E. O conteudo que vocZ desenvolve.
LUCAS - O contefido & um produto em torno de tudo isso que
nds estamos conversando. Na medida em gque eu guestiono o}

fato de voceé poder assumir uma Didética como decorrente de
uma Pgicologia, eu nao me proponho a uma colcha de reta-
lhos, onde vocé estuda a Didatica do fulano, do beltrano etc.
Tsso pode ocorrer como um ponto do conteldo da Didatica,
onde nds mostramos vdrias maneiras de se organizar o pro-
cesso ensino—aprendizagem, Mas jamais se poderia ensinar

DidAtica assumindo-se, previamente, que ela seria wvin-



culada a uma determinada escola. ~ Por exemplo,
nio seria concebivel -- (seria nao entender qual a relagao  gue
existe com uma disciplina pré-paradigmatica com a Psicologial,
que eu tomasse um autor e centrasse meu conteldo didatico em
cima desse autor, seja qual for}(seja Piaget, Gagne, Skinner ,
gqualgquer um). Entdo, o contelldo da Didatica claramente reflete

uma preocupagéo em nao viezar os alunos e nac enfiar na cabega
deles gue existe um determinado senhor gue pesguisou na area de
Psicologia e resolveu as questdes relativas a Psicologia. Dor-
que isso vocé nao vai encontrar dentro da Psicologia, ninguém
que referende essa poéigéo. Se isso nao & referendado pela Psi-
cologia, nao sei porgue se referenda dentro da educagac. Se O0S
psicdlogos, gue sao psicdlogos, nao estao de acordo, estao deba-
tendo e nihguém diria gque fulano resolveu a questao, como € gue
nds agqui na educagac assumimos que um determinade fulano resolve
os problemas da nossa pritica pedagdgica. Eu acho, no minimo ,
desonesto, com relagdo aos nOSSOS alunos, viezarmos essa forma-
cao deles. NOs nfo poderemos. Que eu tenha as minhas preferén-
cias, & outra coisa, mas gue eu passe as minhas preferéncias pa-
ra os meus alunos & uma questdao séria, que precisa ser resolvida
na &rea da Didatica. Entao, o contelido da Didatica nao pode ser
simplesmente um produto de uma escolha pesscal, por um autor, ou
por um psicdlogo. E eu tenho tentado transformar a Didatica nu-
ma introdugdo & Pedagogia, principalmente pdrque pego os alunos
no segundo semestre, sem consisténcia profissional, sem consisténcia
na Grea de estudo, estdo perdidos com relacdo & Pedagogia, ao
gue vieram fazer, Muitos vieram para cid porgue nao tinham  oOu-
tra coisa a fazer, outros nao estao nem interessados nela. En-
t36 & uma tentativa de mostrar a eles qual & a area em gque afi-
nal vieram parar. Fntioc ndg fazemos essa abordagem em termos de
introducdao a Pedagogila, delimitando a aArea em que eles estac en-

trando, fixando um objeto de estudo para a Pedagogia e mostrando
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como se entende hoje as varias méneiras de se organizar © pro-
cesso ensino-aprendizagem, se se fixar em um determinado autor.
por outro lado, ndg nos antecipamos um pouco as disciplinas co-
mo a Sociclogia da Educagao e, como temos dgue marcar uma posi-
¢do, nesse caso, fazemos referdncias &s limitagOes da agao edu-
cacional e, a0 mesmo tempo, uma referéncia & importancia da
agao edﬁcacional dentro da escola, naguele contexto da contra-
dicdo existente dentro dela. Para que tamb&m nao se caia numa
tendéncia tecnicista, ou escolanovista, de gue & o méetodo o de-
finidor da situvacac. E gue eu, com um natodo educacional, es—
tou com a situagao tranquila, ou o que seria pior ainda, acre-
ditarmos gue o fato de voceé dispor do método resolveria a gues-
tio educacional, quando as questoes educacionais estao sempre
numa contradicdo gue envolve gquantidade/qualidade. Portanto
nio & uma guestao sd de vocé equacionar um novo método de ensi-
no, pergue isso simplesmente leva a reflexoes no campo da quan-
tidade de alunos que vocé retém ou n3o dentro da escola. Entao
ha necessidade de se fazer uma antecipacdo {eles nao viram ain-
da Sociologia Educacional), para desde 3ja gles entenderem as
limitagdes da Diddtica, nao como uma disciplina todo  poderosa
que vai resolver © problema do ensino e também eliminar, e 1ssSO
aim & importante, porgue eles j4 chegam "contaminados", elimi -
‘nar uma visdo de gue a escola atual estd falida, Sao os  dois
extremos perigosos: um de que nioc ha mais nada a fazer  dentro
dela, porgue & aparato reprodutor do Estadc, como exponho no
contato inicial e, a outra, a de que a pDidatica resolveria a

questdo porgque, se eu tenho um bom método de ensino, eu PpOSS0O

ensinar.

TLMA ~ Como vocZ sente seu frhabalho com a Didatica nos Cursos

de fonmagdo de professonesd?

LUCAS - Eu acho o seguinte: eu tenho algumas idéias, algumasg

(84

[l



256

concepcbes, muitas ndo sao minhas, sao idéais de outros  auto-
res e eu as retomo. E eu acho que a docéncia & um momento en
gue vocé pode usar para sedimentar um pouco ¢ ftrabalho de pes-~
quisa. Dai a relagao pesquisa-docéncia, A pesquisa levanta a
poeira, A docéncia porqgue & sistematica. Na sua  exposigao ,
ela exige gue vocé baixe a poeira que a pesquisa levantou, En-
tio, & uma combinagdo: a docéncia exige que vocé organize, sis-
tematize, a ponto de transmitir determinadas idéias que voce
estrutura ou entra em contato no plano da pesquisa. E eu acre-
dito que a interagao com o aluno & muito produtiva no  momento
em que o aluno & um elemento guestionador, se nao todos, voce
sempre tem um niicleo de alunos que diaoc o embate, eles gquestio-
nam. Isto obriga vocg, muitas vezes, Ou a rever sSuas concep-
coes, ou a fundamenté—las melhor para poder debater. Eu acre-
dito gque hi al uma interagao muito produtiva, na docencia. De-
pende um pouco de que se libere o aluno para enfrentar o pro-
fessor: o aluno fica muito temeroso de discordar do professor .
gle vem com uma formacio de gue, se ele discorda muito do pro-
fessor, ele fica marcado, aj ele comega a sexr visto como ove-
lha negra da classe, pode ter repercussoes na avaliagao. En-
tao, o trabkalho de convencer ©sS alunos de que eles podem dar uma
grande contribuicao, questionando, brigando, & um trabalho di-

ficil, por toda a tradigdo escolar gue eles tém.

IIMA - Que fipo de problematica vocs vivencia mais com a Didd-

tica?

LUCAS - Eu acho que um aspecto dificil & vocé consegﬁir fazer a
vinculagao entre © conteldo que vocé trabalha e a pratica. Por-
gue 0S alunos e a prépria estrutura dos cursos de Pedagogia nao
peden isso: e com razio os alunos guestionam. Se vocé vai a

Fisica ou Quimica, eles tém um iaboratdrioc, sistematicamente. O

laboratdrio estd incluido como credito, faz parte dos créditos
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gque o aluno necessita. Na educagido, vocé & obrigado, praticamen-
te, a exigir do alunc una serie de atividades prdticas de campo
que n3o rendem créditos, absolutamente nenhum, nenhum credito pa-
ra o aluno. Porgue a concepgao que se tem da Didatica & de  gque
ela & uma disciplina tebrica; que & uma disciplina gue pode ser
dada a partir dos livros de Didatica, do estudo do Sr. Piaget,
do Sr. Skinner etc. Quando na realidade & impossivel voce traba-
lhar a Didatica sem uma vinculag@o com a préatica das  escolas .
Vocd fica tio tedrico para os alunos que, simplesmente, ndo  tem

significado nenhum para eles.

IIMA - Que sugesides voce dania para uma revisao da Didatica

e para a sua pripria pratica pedagdbgica?

LUCAS - Eu acho que algumas limitagoes estdao dadas pele  proprio
estigio da Pedagogia. Nao & facil sair dela. NOs teremos que
superar, talvez, a disciplina se organizar, avangar um pouco mais,
atingir um ocutro estigio de maturidade, para que algumas questoes
se resolvam. At@ la temos gue conviver com elas. Por outro lado, ew  acho

que os curscs de Pedagogia poderiam antecipar alguuas medidas que viriam fa—

gilitar essa bidatica. Coisas do tipo: abrir espagos em termos de valoriza-

¢do de créditos para os alunos gue estac nas atividades praticas,

de tal maneira que o professor se sentisse mais a vontade para so—

licitar essa interagio com a realidade, com maior freguéncia.
Acho que uma revisao em termos de pratica pessoal, QCorre,
primeiro, num plano de autocritica mas, sem davida, ela ocorre,

também, num plano de critica. E um plano de critica envolve ter-
ceiros. Portanto, haveria necessidade talvez gue 0s CUursos de
PedagOgia tivessem uma estruturagac administrativa, ou de coor-
denagao, diferente do que tem sido, do que a maioria tem feito.
Inclusive, que permitisse que Os professores ligados a Pedago-

gia, 3s Diddticas e & Pratica de Ensino, e isso al & uma  outra
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vertente muito interessante, porque as Didaticas sao feitas sem

nenhum contato com os professores de Pratica de Ensino.

IIMA - Vocé fafa de alunc de Quimica, que tem aula de Laborati-
nio e o aluno de Pedagogia — na Didatica — ve a Dida-
tica febnica e 40 vad vea o "Laboratonio" na Pratica de

Ensdno?

L,UCAS -~ Porgue € uma dissociagd@o completamente anti~dialética e
nao faz gentido nenhum. Primeiro, voce dia a teoria e depois vo-
cad vai 14, dar a pratica. Os Institutos estao rompendo com is-
so ou ja romperam hd muito tempo COR essa tradigao. As discipli-
nas sio muito proximas, quando nao sao juntas, sdao muito proxi-
mas. Hoje, ninguém mais defenderia estudar a Quimica, primeiro
toda a teoria da Quimica e depois ir 13 no laboratdrio, fazer
reagdes gquimicas. Vocé tem um contato com a historia da unida-
de, ou com a teoria e, enm seguida, voce vai para o laboratdrio e
comega a trabalhar. Nio & no final do cursc gue o guimico vai
para o laboratério. £ desde o comego gue ele vai para o labo-

ratorio.

ILMA - [ a situacdo de voces aqui na Faculdade de Educacao, a

Diditica nac se articula Zambem com a Pratica de Ensine?

LUCAS - Nio & do meu conhecimento. Este tipo de articulagao eu
desconhego. Eu sou novo aqui na Faculdade. Possivelmente possa
atd existir essa articulagdo; ndo me foi relatada uma interagao
desse tipo. Sei gue hd uma interagaoc que se tenta fazer hd al-
gum tempo na drea da propria Pedagogia, em termos de reunir 08
professores responsaveis pelas disciplinas de Pedagogia e dis-
cutir e debater as guestdes relativas a Didatica. Isso a pro-
fessora tem feito em varios outros semestres. Tem dado toda uma
batalha nesse sentido. Mas eu desconhego um plano gue visasse

articular as Praticas com as Didaticas. O gue seria crucial .



Nesse sentido, soa ja completamente anacrdnico voce ter um tinico
semestre de Didatica, como Diddtica Geral, que ocorre no segundo
semestre, e a Pratica de Ensino no final. Al vocé poderia me
dizer: "mas entre um e outro vocé nao continua vendo Didatica da
Ciéncia, Diditica da Matematica?" Continua, € verdade. Mas-a PrAtica sd vai
ocorrer no final do mesmo jeito. Fica por conta dos professores,
cada um compensar isto. Eu acho que, cada um, © gque esta fazen-
do na sua pratica & tentar compensar isso. Como? Vinculandocam
a prética — previamente, mas de uma maneira desarticulada. BEU
mando um aluno para a escola fazer uma observagao, ele vai, as-
siste uma aula. Mas a pratica que nds precisamos para a area
de Pedagogia & uma pratica semelhante A residéncia médica. Nao
na posigdo de residéncia médica, que ocorre no final da medicina,
mas com a mesma enfase. Quando o médico aprende técnica cirlrgi-
ca, ele ndo aprende a teoria da técnica cirlurgica, primeiro, pa-
ra depois ele praticar como se faz a operagaoc. Na Educagao, co-
mo na Medicina, nds temos procedimentos de interagao. No  caso
deles, médico/paciente, noc nosso caso, sem Jque haja obviamente
uma superposi¢do de relagdo, aluno/professor. FE estes _procedi-
mentos voceé nao pode analisar unicamente do ponto de vista ted-
rico, num momento e num ponto de vista pratico, no outro. Na
Faculdade de Educagdo eu n&o sei como & a pritica de Ensino. Mas,
em outras Universidades, ela, na realidade, nio existe, Ela &
simplesmente uma farsa. Eu naoc sei como ocorre aqui na Faculda-

de de Educacgao, mas tenho cansado de vVer essa farsa que & a Pra-

tica de Ensino na Pedagocgia.

TLMA - Bem, lucas. Chegamos ao final do notefro e acho que vo-
c? explonou bem as perguntas gque eu §iz. Gostardia de

saben se vocd teria que acrescentar mais afguma coLsa.
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LUCAS - Fico & disposigao para outras discussoes, para explorar
alguns aspectos. N3o tenho certeza sobre tudo o que foi dito,

mas & o gue eu penso nesse momento.

ILMA - E mudto obrigada.
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PROTQCOLO DE REGISTRO DO ENCONTRO COM 0S8 ALUNOS

PROTOCOLO DE REGISTRO ne 11
ENTREVISTADORA: Tlma
DATA: 11.10.85

HORARIQO: 8: hs.

OBJETIVO: Discutir com OS alunos o significado da Didatica num
Curso de Formacao de Professores
ENTREVISTADOS: Alunos da professora Vanda: Marni, Juli, Vania,

Luciana, Mirna.

Folha ne l_

IIMA - Qual o signifdicado da Didatica num cunso de formacdo de

professones?

MARNI -~ Primeiro eu guers analisar a Diddtica no meu Curso de
Magistério. Ela era um receitulrio, era sb& como fazer. Eles
nioc se preocupavam em dar uma nova dimensdo a Didatica. Quando

eu entrei na Universidade & gue eu passel a perceber a Didatica

de maneira diferente. Ela nic & sd o "como fazer". O professoxr
tenta resgatar o papel da Diditica e aliar o "“como fazer" ao
"para quem", "para qué", e "o que passar", porque, assim, a

gente tem uma visdo bem mais critica da educagao, Val pensar O

papel da Didatica mas, sabendo porqué.

JULT - Eu acho meio 3dificil separar a concepcido gue nos esta-
mos tendo hoje com a agao da professora vanda, Ai, estou gue~
rendo, nio um julgamento, mas a professora tem uma coerencia em
mostrar a teoria e agir da mesma forma. A Didatica que ela en-

sina & vivida na propria atuagdo dela. O nosso curso de Dida-
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PROTOCOLO DE REGISTRO DO ENCONTRO COM O35 ALUNCS

Folha ne 2

tica tem sido um CUrso essencialmente critico e refiexivo. To-
dos os contetdos que a Vanda tem passado para nds tem refleti-

do e vivido por nds na sala de aula (...)

MIRNA - No inicio do curso com o texto "O papel da Didatica na
formagao do professor", de Maria Umbelina Caiafa Salgado, ela
tentou fazer com que a gente desse a fungao ou o papel da Di-

datica.

VANIA - A gente, vindo do magistérioc, a gente nem viu o papel
da Diditica, ela era sb a técnica, Aqui a gente tem uma nova

dimensio da Didatica. NOs trabalhamos essa dimensdc critica,

MIRNA - A Didatica contextualizada dentro de uma série de in-

jungoes.

JULI - No nosso primeiro contato com a professora Vanda ela
pediu que a gente falasse o gue esperava da Didatica e foi ano-
tando tudo. Aliads a professora anota tudo, Ela sente que a

gente estd caminhando e gque ela também estd,

MIRNA - Talvez por isso ela vai mudando, na medida gue vao

aparecendo as coisas.

JULI - Depcis desse primeiro contato, ela deixou bastante
claro gue nao estava satisfeita cOm as nOSSas respostas, Ppor-
que a Didatica nao iria dar f6rmulas e receitas. Eu nao esti-
ve na Escola Normal e as outras alunas passaram por esse pro-

cesso de reelaboragdo. Eu e a Mirna foi de elaboragdo mesmo,

MIRNA ~ A receita nic & negativa, & preciso ter outras coisas

também.
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MARNI - Ela & negativa porque & considerada universal e & apli-

cada sem considerar as diferengas,

LUCIANA - O objetivo n3o & uma receita, a gente tem uma concep-
¢do mais ampla e sabe como fazer, Nio & sd elaborar, mas & sa-

ber porgue ndos estamos elaborando.

MARNI - A professora resgata sempre todos os elementos da Dida-

tica.

JULI - A partir dessa insatisfacio das expectativas levantadas,
ela comegou um trébalho,com a gente, de discussao de textos. A
cada texto lido nds voltavamos & questdo do papel da Didatica e
avangando mais um pouco. Até que chegou © momento da gente ter
uma visdo mais clara e ter novas idéias tambem., E basico colo-
car aqui que a Didatica nao & percebida como uma disciplina sol-
ta e isolada ou desvinculada, tanto da escola de 19 e 29 Graus
e da Universidade, como da realidade como um todo. Agui, a
gente vivencia uma certa relacgao professor—~aluno, uma passagem
de contefido. A sala de aula de Didatica & o espago da Didati-
ca. E nds, como alunos, sOmos tambdm uma experiéencia a ser
explorada. Sempre vivenciamos a situagao do aluno e agora eu

vejo o outro lado. As tdcnicas sao vistas em teoria e em suUa

pratica. Outra questéo de teoria e pratica no nNOsso Casoy em
que a relagao & tao dialdtica gue ndo conseguimos separar. E
no novo processo de avaliagio a gente pode vivenciar isso. £

novo, & dificil, pois sempre esperamcs uma diregado do professor
e com essa oportunidade de a gente mesmo procurar O caminho ,

o trabalho fica mais dificil, porém, mais valido.



264

PROTOCOLC DE REGISTRO DO ENCONTRO COM 0S ALUNOS

Folha n? 4
JULI - Apesar de ser boa, a gente, as vezes, estd insegura,
com medo. Todo processo nNoOvo & cheio de medo e conflitos.

MARNT - A gente tem medo de mudar, porgque eu acho que © medo
vem da perspectiva de alterar tudo. E doloroso. Um dos ele~
mentos do nosso grupo nao guis alterar a prova. Houve relu-

tancia. Eu ndo tenho o direito de dar a nota para ela.

MIRNA - A diretividade e nio diretividade tem gque ser encaixa-

da dentro de determinada hora,

JULTI - A prdpria nogao da avaliacdo a gente tem discutido de-

mais. Estamos mudando um pouco,

MIRNA - A propria nogao do papel da Didatica vai estar sendo
trabalhada mais ainda., E, talvez, a rgente nunca chegue. A
busca & COnstante; De repente, a gente vai sair dagui e ai
minha pratica pedagbgica, como aluna, ﬁai mudar minha visao da
Didadtica e depois a minha vis3o da pratica pedagdgica, como

professora, vai mudar a visic de Didatica.

JULY - De repente, a gente se v& na tentativa de buscar novas
propostas e a procurar experiéncias que tenham relagao com a

nossa realidade.

MIRNA - A gente faz Pedagogia e eles exigem uma pratica. Hoje,
fazemos curso de Supervisaoc sem pratica de aula. & Didatica,
o seu papel & a nossa relagdo dentro da propria sala de aula.
£ importante ver a DidAtica e o papel dela na renovagao peda-
gbgica. A escola tem muita culpa dentro dela mesmo. A Didé-
tica.pode nos levar a compreender © proprio ensino da escola e
a propria sala de aula. E O nOSsoO compromisso na revisao da Didatica &

muito grande.
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ANEXC 6

PROTOCOLO DE OBSERVAGAO DE AULA

PROTOCOLO DE REGISTRO N9 22

OBJETO DE OBSERVACRC: Aula de Didatica

CURSO: Licenciatura em Letras

DATA: outubro/1985

HORARIO: 7 h 10 min ds 8 h 55 min (02 horas/aula)
OBSERVADORA: Ilma

PROFESSORA: Oni

Folha ne 1

—.

01 S350 7 h e 25 min. A professora j& se encontrava na sala de
02 aula desde 7 h e 10 min com mais trés professores de Pratica
03 de Ensino e apenas uma aluna (a turma & formada por quatorze
04 alunos). Depois chegaram mais guatro alunos. A professora
05 dirigiu-se acs aluncs referindo-se a4 presencga da observadora
06 na turma e, em seguida, apresentou as professoras convidadas.
07 Explicou que a discussao giraria em torno do livro diditico
08 e suas relagoes com o ensino da Lingua Portuguesa. Ela ex-
09 plicou também que os alunos ja& tinham analisado um livro -
10 texto com objetivo de captar a visdo de mundo, de homem, co-
11 mo € visto o conteldo tentande amarrar com uma proposta pe-
12 dagégica,'segundo a classificacido de Saviani. A professcra
13 esclareceu que era uma tentativa de aproximar a pidatica da
14 Pritica de Ensino. Apds concluir a explicagdo, a professora
15 passou a palavra aos alunos gque levataram guestoes a serem
16 respondidas pelos professores de Pr&tica de Ensino. Nesse
17 instante os retardatirios comegaram a chegar. 0s alunos

18 sempre procuravam justificar o atraso, principalmente por
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Folha ne 2

19
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39
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42
43
44
45

46

tratar-se de uma segunda-feira, dia em gue normalmente se
atrasavam para a primeira aula. Uma aluna perguntou se ©S
1ivros correspondiam aos objetivos da proposta de Pratica
de Ensino. Uma das professoras explicou que os educadores sao
escravos do livro diditico e ndo ha uma preocupagao em cri-
tica=-lo. Acrescenﬁou, ainda, que o livro de Hildebrand traz
exercicios e o professor na sala de aula nao tem criativida-
de, ficando preso as sugestoes do livro. Reforgou, afirman-
do que, para o professor gue nio critica o livro, o trahalho
fica gem criatividade. Outro professor de Pratica de Ensino
teceu comentariocs sobre a dissertagao; Em seguida, a ter-
ceira professora de Pratica de Ensino falou que 0s livros
didaticos repetem e reproduzem a sociedade capitalista. Te-
ceu comentérios sobre as experiéncias dos alunos gue nao sao
incorporadas na discussdo de sala de aula., Um aluno pergun-—
tou: "qual seria a participagio de Pritica de Ensino para
formar o professor mais critico e criative?" Um dos profes-
sores de Pratica de Ensino explicou que ha necessidade de
romper com a dountrinagd@o e o tecnicismo difundido, principal-
mente, pela legislagao educacional de 1971 e dos meios de
comunicagao de massa. A técnica cresceu muito mas esqueceu
o homem que teria que ser preparadc no seu ser para enfren-
tar isso. A escola virou uma empresa € © aluno uma pega des-
sa engrenagem. O professor tem que abrir sua voz, A pro-
feassora de Didatica fez gquestionamentos: "até que ponto ©
nosso aluno vai trabalhar em nivel de 19 e 29 graus dentro de
de uma perspectiva bem questionadora?" "Como O professor

poderia transpor tudo igso?" Um dos professores de Pratica
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Folha n® 3

47 de Ensino explica que hd necessidade de se ter una visao po-
48 1itica: "O que estou fazendo aqui na sala de aula?" "O que
49 eu querc com meu aluno? Com qual finalidade?" "“Como vejo a

50
51
52
53
54
55
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59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73
74

75

situagio de meu pais?" Ja sao 08 horas e neste instante che-
ga mais uma aluna., Uma das professoras de Priatica de Ensino
explicou que o 1livro didatico traz tudo pronto e ¢ manual
do professor com Os exercicios respondidos. Acrescentou: "&
preciso ficér clarc que tudo isso tem gque ser criticado por
vocés. E muito importante a postura critica do professor. O
que estd por tras do texto?" Dos oito alunos presentes ape-
nas dois levantaram guestOes a respeito do assunto em pauta .
S3o 8 h e 10 min e agora chega mais um aluno retardat&rio. A
discussao continuou entre os alunos e as professoras presen-
tes. A professocra de pDidatica afirmou gue a escola de 1@
grau deveria ensinar O aluno a ler e escrever e 1s5s0O nao
ocorria por uma série de problemas, "o professor fica preso
ac livro didatico, O que nds podemos fazer? Nés, professo -
res de Universidade? Como e que fica? Serid que nao vamos fi-
car sd na critica? Até& que ponto nds vamos ajudar os alunos
a darem o passo?" A professora de Pratica explicou que o es-
tagidrio precisa ter um dominio de contelido, ter objetives de-
finidos e ter criatividade, Explicou que nio existe um plano
pré-estabelecido para por em pratica em varias situagoes.
"através do livro diddtico teriamos um texto. Encontramos a
abordagem partindo do texto. O mesmo tema poderd ser aborda-
do em varias épocas. Por exemplo, O amor, desde a Idade Méf
dia até cheéar na visio de amor de Teté Spindola, a vigao de
mundo, e de homem nesses periodos. "Eu trabalho a linguagem

até chegar ao 'tesdo'. A partir da linguagem eu calo no con-
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teldo gramatical que & meio”. Mostrar a linguagem com di-
ferentes valores, desde a vis@o de Camoes até Teté Spindo-
la. Mostrar gque a linguagem era elitista e que, no gosto
de nossa época, ela & mais rasgada, mais aberta, "Eu uti-
lizo frases dos diversos textos analisados para estudar ©
sujeito., Vou mostrar para O aluno os tipos de sujeitos e
vou falar na pratica para gue serve igso; gual o valor do
sujeito indeterminado 'por gque gquebraram a vidraga', O meu
sujeito ameniza a forga, a falta de educagao. ¢ sujeito
oculto? Usar o nds, guando na realidade sou eu mesmno. A
sintaxe em fungao da comunicagdo”, Os alunos estavam mui-
to atentos is explicagdes da professora de Pratica de En-
sino. A professora continuou: "& muito importante o alu-
no ser co-participante do trabalho, do material para ser
discutido. Relacionar o programa 'Viva o Gordo' com alguns
assuntos do livro diddtico", A professora citou um  exem=
plo: "a unidade TI estuda o texto de Camdes, estudo do su-
jeito e ai vamos para a misica popular. Ver como © sujei-
to movimenta a partir do momento"., Um aluno levantou a
questdo que © livro didético nio pode ser excluido princi-
palmente para'as camadas populares € al entra o papel do
professor. Uma das professoras explicou que "o aluno de
periferia tem sua televisdao e ele pode ter acesso & outros
livros. O aluno deve co-participar buscando recortes de
jornais, revistas, gravagdes do Roque Santeiro. O que tra-
balhar? Caracteristicas fisicas e psicoldgicas dos  per-
sonagens, pegar o texto e © personagem de livro. & reali-

dade fica muito mais proxima. N&s, professores de Portu-



269

PROTOCOLO DE REGISTRO N9 22

Folha ne b5

104
105
106
107
108
109
110
111
112
113
114
115
116
117
118
119
126
121
122
123
124
125
126
127
128
129
130
131

132

gués, ndo aproveitamos o que esti al. A experieéencia da re-
vista em guadrinhos com narragio foi muito boa e, depois .
passamos para o livro. A gramitica & um meio mas nos 1ivros
estd como fim". Uma aluna perguntou como trabalhar com ©
verbo. Uma das professoras de pratica de Ensino explicou
que deve-se focalizar oOs verbos ser e ter, os regulares mais
usados. Afirmou gue o "cantar o verbo & uma forma de in—
teriorizar a forma verbal, mas tem gue trabalhar a nivel de
descrigao”. O professor precisa ser redator, linguagem sim-
ples a nivel de aluno. O texto do livro diddtico & um tex-
to descritive, Pedir para © aluno marcar no texto os ver-
bos, o tempo. Trazer o passado para O presente, Pedir ao
aluno para produzir oS textos, '"Descrever voceé f(aponta um
aluno) guando vocé era pegueno, usando o presente, o preté-
rito ou o presente e depois sublinhar os tempos de presente
e pretérito. Pode ser abordada, tambem, a concordancia a
partir do proprio texto elaborado. Redigir em conjunto 2
partir da escolha do tema em CO“partiCipagao. A redagao

também envolve o esquentar, qgue deve ser sempre oral para

diminuir os blogueios e a inibigao dos alunos. Gerar polée-
mica". "No livro didatico n3o encontramos nada disso que
foi falado por uma das professoras de Pratica de Ensino”,

aﬁrmou um aluno. A discussao foi muito interessante ¢  ©OS
alunos participaram com interesse. A professora de Didati-
ca fez os agradecimentos as trés professoras convidadas pa-
ra a discussdo. Os alunos agradeceram is professoras e sai-
ram da sala de aula. A professora também se retirou da sala,
acompanhada das professoras. de pratica de Ensino e da obser-

vadora. A aula terminou.
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ANEXO 7

*
ROTEIRC DE ANALISE DE PLANOS DB ENSINC

Quanto aos obietivos

1.1. 0s planos de ensino explicitam objetivos?

1.2. De gque "tipo" sac esses objetivos? Gerails, especifi-
cos ou ambos?

1.3. Envolvem a utilizagao de uma postura critica frente a
realidade educacional?

1.4. Ressaltam a importancia da Didatica para a formagao do

professoxr?

1.5. ExXpresgsam una preocupagéo com o professor CoOmo profis-

sional?

guanto aos conteudos

2.1. Quais os temas mais freqﬁentemente abordados?

2.2. Que aspecto O contefido prioriza em cada unidade?

Metodologia didética

3.1, Quais os métodos € téacnicas mais especificados no pla-

no de ensino?

Aavaliagdo

4.1. Os plancs de ensino explicitam a sistemédtica de avalia-
caoc?
4.2. Quais as modalidades de avaliagao especificadas nos

planos de ensino?

4.3. Quais os instrumentos mais frequentemente empregados?
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5.1. Existe algum{ns) livro(s) predominante na maioria dos
programas? Qual(is)}?

5.2. Os autores sao geralmente.brasileiros?

5.3. HA predominio de alguma dimensac {técnica, humana, so-
cio-political nos autores selecionados?

5.4. Ha indicagdes referentes a relatdrios de pesquisas?

Adaptacao do "Roteiro de andlise de Programas" proposto
pela equipe de Didatica do Departamento de Educagac da

Pontificia Universidade Catblica do Rio de Janeiro

(PUC/RJ) 1983.



