Docéncia no
ensing superior:

problematizacao

i, Profissdo professor: exigéncias atuais

De que modo os professores do ensine superior se
identificam profissionalmente? Um fsico, um advoga-
do, um médico, um gedgrafo, um engenheiro, por
exemplo, que dio aulas no ensino superior, convoca-
dos a preencher uma ficha de identificacio qualquer,
como se identificariam profissionalmente? Podemos
imaginar algumas possibilidades: fisico, advogads, médi-
co, gedgafo, engenheiro, simplesmente; ou seguido de
professor universitdrio; ou, ainda, simplesmente comao
professor universitdrio. Destas, seguramente, a primeira
forma seria a mais freqiiente. Quando exercem a docén-
cia no ensino superior simultaneamente a suas stivi-
dades como profissionais auténomos, geralmente se
identificam em seus consultérios, clinicas, escritérios
como professor universitdrio, o gue indica clara valo-
rizagiio social do titulo de professor. E freqiiente o uso
dessa identificagio nas placas, cartdes e receitudrios
de médicos, advogados, dentistas, arqguitetos. Entre-
ranto, o dtuloe de professor, sozinho, sugere uma iden-
ridade menor, pois socialmente parece se referir aos
professores sccundirios ¢ primirios.

Essa questdo aponta para a problematica profis-
sional do professor do ensino superior, tanto no gue se
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refere 3 identidade, que diz sobre o que ¢ ser professor,
quanto no que se refere i profissio, que diz sebre as
condiges do exercicio profissional,

O que identifica um professor? E um professor uni-
versitirio! Essa questio tem sido considerada em vérios
paises, tanto no ambiro da pesquisa sobre os proces.
sos de formagio como nas formulacoes das politicas
de ¢nsino SuUperior no que se refere ao ensing ¢ & pes-
quisa, exigéneias que caracterizam o exercicio da pro-
fissao de modo geral. No tocante a formaciio, os estu-
dos tém mostrado que:

(...} o professur universitdric apfrenide a sé-ky medianee wm
Prucessa de socicdizagdo em parte ingu v, autodidata ou (. )
seguindo a votina dos “oueros™, Jssa se explica, sem dijvidy,
devido & imexisténeia de wina Jotmacdo especifica coma profes-
SOT universitdne, Nesse processo, joga wm papel mais oy
Menos impurtanie sua prdtria experiénria como aluno, o mode-
lo de ensing due predoming no sisterna universitdrio e as
reaghes de sews alunos, embora ndo que se descartar o
capacidade auodideaa do frofessorada. Mas elg ¢ fmsufi-
ciente {Benedito, 1993, p. 131},

Essa constatagio tem favorecido i niciativas que valg-
rizam a formacio continua oy em servigo, mediante
CUrsOs, semindrios, disciplinay de pos-graduacio lats
sensy, palestras, estdgios, ere. No CNLANLG, essas ini-
ciativas ndo constituem regra geral, pois ha certo con-
senso de gue a docéneis no €Nsing superior nao re-
guer formacio no ca mpo do ensinat. Para ela seria su-
ficiente o dominio de conhecimentos especificos, pois
@ que a identifica € a pesquisa efou o exercicio profis-
sional no campo. Mesmo porque, diz o dito popular,
“Guem sabe faz” ¢ “guem ndo sabe cnsina”, Nesse con-
ceito, o professor é aquele gue ensina, isto ¢, dispde
os conhecimentos aos alunos. Se estes aprendem ou
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nio, nio é problema do professor, especialmente do
universitdrio, que muitas vezes estd ali como uma con-
cessio, como um favor, como uma forma de Q,.En_m.
mentar saldrio, como um abnegado que v& no ensine
uma forma de ajudar os outros, como um bico, etc.

Na maioria das insticuicdes de ensino superior,
incluindo as universidades, embora scus professores
possuam experiéngeia significativa ¢ Eomﬁ,,,o anos de
estudos em suas drcas especificas, predomina o des-
prepare e até um desconhecimento wmﬁ.:mmno do L:M
seja O processo de ensino ¢ de m_uqnzaﬁ.mmma_ pelo qua
passam a scr responsaveis a partir do instante em gue
ingressam na sala de aula. Geralmente os _u_,c?mmemm,._.
ingressam em departamentos que atuam em .nz,aom
aprovados, cm que j4 estio estabelecidas as disciplinas
que ministrardo. A{ recebem ementas ﬂwo:m_m.._umms?
jam individual e solitariamente, ¢ ¢ nesta condigio —-
individual e solitariamente — que devem sc responsa-
bilizar pela docéncia exercida, Os resubtados obtidos
nac s3o objeto de estudo ou andlise individual nem no
curso ou departamento. Nio recebem gualguer orien-
tagio sobre processos de plancjamento, metodologi-
cos ou avaliatdrios, nio t8m de prestar conras, fazer
relatdrios, como acontece NOrMalmMente Nos Processos
de pesquisa — estes, sim, abjeto de ﬁ_,mam:@mmmoan
controle institucional. Como se percebe, a questio
da docéncia na universidade ultrapassa os processos
de sala de aula, pondo em discussic as _.,_..S_h.&mmacm.gc
ensine de graduagdo, o que tem sido reconhecido
em diferentes paises.

Examinando ¢ panorama internacional, constata-se,
n0s meios cducativos dos pafses mais avangados, um
crescimento da preocupacio com a formagio e o desen-
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volvimento profissional de professores universitarios
¢ com as inovagbes no campo da Didatica. Um dos
fatores explicadvos dessa preocupagdo €, sem diivida,
a expansio quantitativa da educagiio superior ¢ o con-
seqlente aumento do nimero de docentes. Dados da
Unesco demonstram que o ndmero de professores
universitdrios, no periodo de 1950 a 1992, salwou de
25 mil para um milhdo, isto &, aumentou 40 vezes, No
efitanto, em sus matoria, sdo professores improvi-
sados, nido preparados para descnvolver a fungio de
pesquisadores e sem formacio pedagégica (Unesco/
Cresale, 1996},

Também se nota que a preocupagio com a quali-
dade dos resultados do ensino superior, sobretudo
daqueles do ensino de graduacdo, aponta para a
mportincia da preparagio no campo especifico e no
campo pedagigico de seus docentes. Além disso, novas
demandas sdo postas sob responsabilidade desses
profissionais, muitas vezes os sobrecarregando, o que
também tem impulsionado estudos ¢ pesquisas na
irca. (O documento da Conferéncia Internacional sobre
Ensing Superior — wuma perspectiva docente, Paris, 1997,
promovida pela Organizacio Sindical Internacional
da Educacae, expressa preocupacdes com temas do

campo educacional até cuntdo ausentes na docéncia
universitiria, como a quatidade da educaciio, a edu-
cagho a distdneia ¢ as novas teenologias; 2 gestio e o
controle do ensino superior; o financiamento do ensi-
no ¢ da pesquisa; o mercado de trabalho e 4 sociedade;
a autonomia ¢ as responsabilidades das instituigacs;
os dircitos e liberdades dos professores do ensino
superior; as condicoes de trabalho; entre outras, O
dominio dessas questdes tem s¢ configurado como

requisito necessario ao exercicio da docéncia no ensi-
no superion uma vez gue se espera 0 Cnvolvimento
desses professores na administraciio e gestio em seus
departamentos, na universidade, tomando decisdes
sobre curriculos, politicas de pesquisa, de financia-
mento, Nao apenas em seu dmbito, mas também no Am-
hito dos sisteras pablicos estaduais, do sistema nacio-
nal de educagio e das instituigdes cientificas de fomen-
to, de politicas de pesquisa, de ensino ¢ de avaliagio.

Esses temas tém conduzido & preocupagaon com a
preparacio dos docentes universitérios, pois o grau de
qualificaciio & um fator-chave no fomento da quali-
dade em gualquer profissao, especialmente na edu-
cagio, gue experimenta constante mudanga. Apesar
do exagero contdoe na afirmagio de gque os computa-
dores poderiam transformar as aulas ¢ converter os
professores em “suportes e ajudantes da aprendiza-
gem”, é certo que a soctedade teenoldgica estd mudan-
do o papel dos professores, os quais devem se pbr em
dia com a teenclogia,

Contribuindo pars ampliar a questio da docéncia
no ensino superior, hd que considerar a influéneia das
novas configuragdes do trabalho na sociedade contem-
pordnca da informagio ¢ do conhecimento, das tec-
nologias avangadas ¢ do Estado minima, reduzindo a
empregabilidade. Em decorréncia, nota-se um afluxo
dos profissionais liberais, ex-empregados, ao excrcicio
s docéneia no ensino superior, cuja oferta de empre-
£0S ¢ encontra em cxpansio. Lssa expansio se expli-
ot pelas caracteristicas dessa mesma soctedade que faz
a0g trabalhadores em geral a exigéncia de permanente
requalificagdo como condigio de trabatho. O resulta-
o disso é a cxpansio da oferta de cursos superiores
de graduagio e de pds-graduacio law e siricto senst,
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No Brasil, a LDBEN n® 9.394/96, que define as
diretrizes ¢ bases da educacio nacional, ¢ o Decreto
2.207/97, gue regulamenta o Sistema Federal de Ensi-
no, estimulam essa demanda, ao conterem referéncia
explicita & preparagio pedagdgica para o exercicio da
docéncia no ensino superior ¢ ao exigirem que as insti-
tuigdes de ensino superior contem com parcelas de seus
professores titulados em nivel de pés-graduacio:

a prepareido pava o exercicio do magsténio superior forse-d em
nivel de ps-graduacdo, prioviceramente em programas de mes-
trado e douuradn. Pardgrafo vinica: O nowri saber, recimbagi-
e por universidade cem curso de dowtorado em dvea afim, poderd

séncia de it acerlémico (LDBEN, are, 66).

SUPTIT o

No que se refere  exigéneia de titulagio, o Decreto
2.207/97 determina que, no segundo ano de sua vigén-
cia, as instituigdes de ensino superior deverdo contar
com 15% de seus docentes titulados na pés-graduagio
stricto senu, dos quais 5% de doutores, pelo menos;
no quinto ano de vigéncia, com 25%, dos guais 10%
de doutores, pelo menos; ¢ no oitavo ano de vigéncia,
com um tergo, dos guais 15% de doutores, pelo menas.

Obscrve-se que cssa lei ngo concebe a docéncia
universitdria como um processo de ?qénmmc. mas sim
como preparacdo para o excreicio do magistério supe-
riar, que serd realizada prioritariamente (nao exclusi-
vamente) ein pos-graduagiio stricte sensw. Tal fato vem
provocando um aumento significarivo da demanda por
esses cursos € o crescimento de sua oferta, especial-
mente na drea da Educagio, uma vez que se nota uma
auséncia da formagio para a docéncia superior nos pro-
gramas de pés-graduacio das demais dreas. Por outro
fado, a nde-exchusividade da formagio nesse nivel,

vxpressa na lel, tem provocado um crescimento da
uferta de cursos de pés-graduagio lato sensu (especia-

agio} ou mesmo a introducdo neles de disciplina
denominada Metodolegia do Ensino Supertor ou Dida-
tica do Ensino Superior, especificamente voltada a for-
macio docente. No mercado de empregos, em geral,
vasa titulacao tem servido para cumprir parcialmente
2 fei, mas também tem sido estimulada por inscitui-
ey de ensino superior, por significar saldrios mais
buixos do que os que seriam exigidos por titulados em

CUTSOS SITICIO $eNsSh.

Esses fatores péem a formagio e o exercicio profis-
<tonal da docéncia, nas varias modalidades do ensino
supertor, na ordem do dia da discussao. E, por sua vez,
a Didatica ¢ a licenciatura, caminhos wadicionalmente
percortides na formacio dos professores para o enst-
no fundamental, sio imediatamente lembradas, jun-
limente com as criticas que historicamente foram cons-
rruidas sobre clas.

Uma breve andlise histérica da Didérica posstbili-
mra que se entendam as rofzes ¢ a pertinéneia dessas

ceiticas, assim como as novas possibilidades da disci-

ing quante & formacio de professores propictadas
[nr pesquisas recentes, que tém contribuide para a
it ressignificacdo.

2. Didatica — breve génese histdrica

{35 cursos de Heenciatura foram instituidos no Brasil
e 1934, na Universidade de 530 Paulo, com a finali-
de explicita de oferecer aos bacharéis das vérias dreas
ax conhecimentos pedagdgicos necessarios as ativi-

b SLFERIOET PROHE

41



dades de ensinar. A drea da Pedagogia gue tem por obje-
o de estudo o ensino € a Didatica.
Enquanto adjetivo, o termo “didatica”, “diditico”,
é conhecido desde a Grécia, significando uma agao de
ensinar presente nas relagdes entre os mais velhos e
os jovens, criangas e adultos, na familia e nos demais
espagos sociais ¢ piblicos. Essa didacica implicita na
acho de ensinar de um Sderates, por exemplo, come-
gard a ganhar contornes de campo especifico e aucd-
nomao a partir do século XV, com o monge luterano
Jodo Amds Coménio {1362-1670), gue escreve, entre
1627 ¢ 1657, a obra Diddtica Magna — Tratado da arte
wniversal de ensinar tuedo o mdos. Esse subtitulo € reve-
lador do cariter revolucionario dessa obra e do proje-
to educacional implicito nela, fruto da atuacio de seu
autor ¢ de Ratke (1571-1635) nos pafses da Europa
Central, onde havia se instalado a Reforma Protes-
tante. Pautados por ideals édico-religiosos, desenvol-
veram o que acreditavam ser um método tinico para
ensinar tudo a todos. Especialmente a ler e escrever,

comecando pela lingua n

erna, numa época em que
predominava o latim. B ensinar a toda a populagio, de
modo que ela v

se acesso diveto ds Escrituras, sem

a iniermediacio da entdo poderosa hicrarquia da lgreja
Catdlica, que a cssa alture 3 havia instalado seu pro-
jeto cducacional pars a educagio de jovens por inter-
média, especialmente, da Companhia de Jesus, com
a obra Ratio aigque Institutiond Scudionion (Método Peda-
gogica dos Jesuitas), origem da educacio seccundéria
(ginasial e colegial), destinada as classes dominantes.

Com sua Diddiica Magne, Coménio pretende gue a
diddrica seja um

pracesso segura € excetenty de instituir, em todas s comu-
nidades de qualquer Remo crstdu, cidades, aldeias, escolas
tats que toda o juventude de am o de outro sexo, sem excemar
ninguém em parte alguma, possa ser formada nos esoedos,
educade nos boms costumes, ::_..u%ra:&a de __&.mc_mim., ¢, desta
mangira, possa ser, nos angs da puberdade, instruida em cudo
o que diz respeito A vida presente e @ futura, com economia de
tempo ¢ de fadivg, com agradn e com solidey {Coménio, 1985,
p 43, destaques nossos).

Sem sombra de ddvida, encontramos em Coménio
as bases para a generalizagio da escola a toda a popu-
lagdo, requisito e demanda do desenvolvimento comer-
cial, da constituigio das cidades ¢, bem mais adiante,
do capitalismo industrial {final do século XIX).

O ensino, na diditica comeniana, tem seu funda-
mentg na prépria natureza; perfeita enguanto criagio
divina, fornece em seu processo evolutivo as bases
para o ensino: do simples para o complexo, cada eta-
pa a seu tempo, todo fruto amadurece, mas precisa de
condigaes adequadas. Sua verdade € demonstrada com
exemplos paralelos das artes mecinicas {criagoes do
homem com base no funcionamento da natureza). O
curse dos estudos & distribuido por anos, meses, dias ¢
hotas; ¢, enfim, é indicado um cammho facil ¢ seguro
para pdr essas coisas em pritica com hom resultado
{cf. Coménio, 1985).

Também em Coménio encontramos umsz alengio
especial 3 natureza dos conhecimentos a serem ensi-
nados — as linguas, a matematica, as ciéncias, o filo-
sofia —, que requeriam particwlaridades no seu ensino.

Assiny, é a esses educadaores reformadores do século
KV que devemos » autoconsciéncia do proceder edu-
cativo, retirando as cogitaches didético-pedagagicas do
Ambito da Filosofia, da Teologia ou da Literatura, onde
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até entdo se abrigavam, e constituindo um campo pré-
prio disciplinar e de estudos (cf. Castro, 1990},

A génese da Diddtica nos dois séculos seguintes per-
manecerd impregnada das significativas transforma-
¢bes no dmbito social, politico, econdmico, cultural e
cientifico. No século XVIiI, Rousseau serd o autor da
segunda revolugo diddtica. Sua obra da origem a um
novo conceito de infancia, pondo em relevo sua na-
tureza ¢ transformando o método de ensinar em um
procedimento natural, “exercido sem pressa ¢ sem
livros” (Castro, 1990, p. 19).

No século XIX, Herbart {1776-1841) crige as bases
do gue denominou pedagogia cientifica, salientando,
com base na psicologia cientificista da época, o que

designou como passos formais du aprendizagem, dos

_Q;n“wmmﬂw_ﬂwﬂ__ﬁw . quais decorrem os passos formais do ensino: clareza
1932) ¢ do francis Decroly {112 €Xposicho), associagio (dos conhecimentos novos
,.A:_mhﬂ,m.wf._w_g cidme  COM os anteriores), sistema e método. Esses passos
: foram desdobrades por seus discipulos cm: prepa-

metade do séeulo XX, 0 movimento escolanovista
enfatizava o aprendiz como agente ativo da apren-
dizagem ¢ a valoriza¢io dos métodos que respeitassem
a natureza da crianga, que a motivassem, que a estimu-
lassem a aprender.

Determinadas vertentes desse movimento tiveram
como referencial cientifico a psicologia das diferencas
individuais. A didatica delas decorrente acabou por
constituir o fundamento do liberalismo econdmico, ao
fornecer as hases cientificas para explicar as diferen-
cas individuais e as desigualdades escolares (o fracasso)
como proprias da natureza individual de cada crianga.
Assim, a valorizagio da crianga como sujeito da apren-

dizagem — que, & primeira vista, teria significado
Pestalozzi (1749- uma revolucio democritica nos métodos de ensinar,
em oposicio ae método tradicional caracceristico da
cseola das classes dominantes — contraditoriamente se

impde como justificativa da desigualdade cscolar e

social. Na l6gica da exclusio, a escola estd disponivel

ragio (da aula ¢ da classe: motivacao); apresentaciio,
associagao, sistematizagdo ¢ aplicagio {dos conheci-
mentos adguirides), Essa didatica herbartiana acen-
fua a importdncia do professor no processo de ensino,
pondo ne preparo de sua aula, conforme os passos for-
mais, a responsabilidade pelo sucesso do ensino.

valorizada ne bojo do
desenvalvimento

a todos ¢ os professores nelas estio para ensinar. Se
os alunos aprendem ou néo, a responsabilidade néo
¢ dos professores, de sua didatica, de seus mérodos,
do que ensina, das formas de avaliar ¢ de como sc
relaciona com alunos. Nem das escolas, da forma
como estao orpanizadas e selecionam os alunos,
Ambos, escolas ¢ professores, cumpriram os papéis
gue thes foram designados pela sociedade. Se os alunos

Se em Rousscau ressalta-se o sujeito gue aprende,
em Herbart a énfase estd no mérodo {de ensinar), o
que pode ser interpretado como uma retomada do
desejo de Coménio do métede dnico.

Com Rousseau, temos langadas as bases da “Escola
Nova”, questionando o método vnico ¢ a /um_oﬂwmnm.o.
dos aspectos externos ao sujeito aprendiz decorrentes
de Herbart. Amplamente desenvolvido na primeira

ndo ém condigdes naturais e soclais para aprender, a
responsabilidade escapa i escola ¢ aos professores.
Se lembrarmos que 3 cscola piblica ampliada do
século XX afluiram as eriangas das camadas sociais até
entao dela excluidas, essa “naturalizagio” do ensino ¢

a valorizacio do métode dnico de ensinar acabaram

fenAmenoo o Hrasil,
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1993 o ourros,

Essa werrenge ¢

nadz neda

4

a

por consolidar a didatica como uma forma de exchusio
social. A radicalizacio dessa analise conduziu & movi-
mentos em prol da climinagdo da Didatica ¢ sua subs.
tituigdo por disciplinas com contettdos “mais criticos”
e ndo reprodutiveis das ideologias dominantes, como
a Histéria da Educacio e a Sociologia da Educagio,
gerando o entendimento de que o professor nio pre-
cisa de diddtica. Tronizando, poderiamos dizer que ele
nasce professor ou mesmo que aprender a ensinar se
aprende ensinando.

Na vertente cmno_m:oimﬁ: Jque femy suas raizes

assentadas na psicologia expertmental {empirismo), a
finalidade da educacio esta contida nas leis do desen-
volvimento biolégico da crianga, e por isso cla deve ser
reatizada com objetividade cientifica, Al nao entram
fins ¢ valores, que seriam do campo da Filosofia, uma
ez que ndo sio passivels de verificagio experimental,
Assim, a Pedagogia, enquanto teoria da educacio, e a
Didatics, enquanto teoria do ensino vinculada i pri-
mgira, fleam restritas aos métodos ¢ aos procedimentos,
compreendidos como aplicagia dos conhecimentos
centificos ¢ traduzidos em técnicas de ensinar,

Nessa mesma direcio, o desenvolvimento tec.
noldgico dos anos 60 e, depois, no final do séeulo XX,
com & Informdtica, acentua a proeminéncia das téeng-
cas ¢ das tecnologias — virtuais, no segundo caso —
como o “nove” paradigma didético. Ou s
do didatico se resumiria ao desenvalvimer

13

i, 0 campo
te de novas
téentcas de ensinar e o ensino, 3 aplicacdo delas nas
diversas situagdes. Af ganham Importincia as téenicas
do planejamento racional das situacdes de ensinar. A
Didarica, entao, caberia dispor aos fururos profes.
SOres 08 meios ¢ os instrumentos eficientes para o

v}
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desenvolvimento ¢ o controle do processo de ensinar,
visando a maior eficdcia nos resultados do ensino.
Nessa perspectiva de processo—produto, nao nmrm.w
Didarica questionar os fins do ensino, uma vez que ja
estdo previamente definides pela expecrativa que a
sociedade (dominante) tem da escola: preparar para o
mercado de trabalho, Esse passa a ser o critério de ava-
liagio do sistema escolar,

Essa didatica instrumental impregma fortemente os
cursos de licenciatura ¢ passa mesmo a ser desejada
pelos licenciandos, ansiosos por encantrar uma {:nf
Gnica — um método, uma téenica — capaz de ensinar
a toda e qualquer turma de estudantes, independente-
mente de suas condigdes objetivas e subjetivas de vida.

Essa breve exposicio da génese da Did4tica permite
identificar a influéncia de alguns mitos sobre seu cam-
po de estudos e sobre suas possibilidades na formacio
de professores. Quando indagados acerca Qr 5U4S CX-
pectativas em relagao 3 disciplina de Didética, os alu-
nos dos cursos de licenciatura, quase em unissono,
afirmam csperar adquirir as téenicas para bem ensi-
nar. No caso da docéneia universitdria, essa expecta-
tiva também se traduz em aleuns mitos, Um deles
relaciona-se ao resumir a preparagio do docente uni-
versitdario a uma disciplina pedagdgica, considerando
a Pedagogia, teoria da educagio, e o Didética, teoria
do ensino, apenas como um carpo de conhecimentos
tEcnicos inscrumentals, capaz de apresentar receitas
as situsgdes de ensina. Outro mito € o nc_éamn:.,o
campo da Pedagogia e o da Diddtca como restritos As
questdes da aprendizagem de criangas ¢ adolescentes.
Qutro ainda é o reduzir a docéncia ao espaco escolar
H4, por fim, o entender a Didadca como um campo
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disciplinar em competicio e conflito com os demais
campos disciplinares (cf. Esteves e Pimenta, 1993).

Qual a finalidade de ensinar! Ensinar para qué!
Ensinar quem? Ensinar o qué? Ensinar como? Sao
questdes que se imbricam ¢ evidenciam a complexi-
dade dessc fendmeno. A compreensdo histdrica da
Didética permite compreender as crises desse campo
de conhecimentos, situando-as ta crise das ciéncias,
das verdades absolutas, das ideologias, dos paradigmas
que foram tecidos na histéria de nossa civilizagdo pe-
los seres humanos, dos valores, da direcio de sentido
que os diversos, milriplos e divergentes agrupamen-
tos da sociedade conferem 2 educacio. Em seu nasce-
douro, é impassivel compreender a Diddtica 3 parte do
mundo, da histéria do pensamento ¢ das idéias, da his-
téria social, da histdria das o éncias, da Filosofia ¢ da re-
ligizo de Coménio. O mesmo desafio se apresenta hoje,
E os didatas contemporaneos estao enfrentando-os.

O ensino, fenédmeno complexo, enquanto pratica
social realizada por seres humanos com seres huma-
1n0s, € modificado pela agao e relagio destes sujeitos —
professores ¢ alunos — historicamente situados, que
si0, por sua vez, modificados nesse processo. Entao
Nos parcce mais interessante compreender o fendme.-
no do ensino como uma si tuagdo em movimento e diver-
saconforme os sujeitos, os lugares e os contextos onde (CoTTe.
Nessa perspectiva, nia é possivel dissec-lo, para iden-
tificar suas regularidades, ¢ com base nisso pretender
a criagio de regras, de téenicas e modos Gnicos de ope-
rd-lo. Essa foi a pretensao comeniana, que marcou a
diditica normativa.

Nessa perspectiva do ensino como fendmeno com-
plexo ¢ do ensinar como prética social, a tarefa da

Didarica € a de compreender o funcionamento do en-
$ino em situagio, suas funcdes sociais, suas impli-

cagdes estruturais; realizar uma mmmm:ﬁmﬂcumﬁﬁmw?m
como componente do fenémena que estuda, porque é
parte integrante da trama do ensinar (e nio uma wuozw\
pectiva externa gue analisa ¢ propde praticas de ensi-
nar}; por-se em relacao ¢ didlogo com outres campos
de conhecimentos construidos e em CONSLrugao,
numa perspectiva mali e interdisciplinar, porque o
ensing nio se resolve com um dnico olhar; proceder a
constantes balangos criticos do conhecimento produ-
zido ne seu campo {as técnicas, os métodos, as wo-
rias), para dele se apropriar, e criar novos diante das
novas necessidades que as situagdes de ensinar pro-
duzem. Comeo parte do evento denominado ensino,
ajuda a criar respostas novas, assumindo um cagiser
a0 mesmo tempo explicativo ¢ projetivo, e crengas sobre
a natureza do fendmeno, suas causas, suas conseqiién-

cias e remédios.

3. Pesquisa em Didatica
— § Mmovimento recente

Recente estudo sobre pesquisas no Brasil, no perio-
do cntre 1996 ¢ 2000, constata que essa nove com-
precnsio do ensine como fendmeno complexo ver
direcionando as necessidades de investigacio ¢ as
abordagens metodolégicas na perspectiva denomina-
da epistemologia da prdtica, que investiga o m:m::.q em
situagio, No perfodo, hé, nas escolas, predominio _am
estudos que, adotandoe uma perspectiva comjreensiva
da Didatica, possibilitam a interlocugio critica com as




teortas elaboradas, revelando um abandono da pers-
pectiva explicativa, o que Lepresenta um interessante
movimento de ressignificacio da teoria nesse campao.
Consideramos que a fertilidade delas, no entanto,
serd discutivel, se for negada a importancia do papel
prospectivo da Diddrica, o qual diz das finalidades,
dos objetivos, dos compromissos histérico-sociais da
pratica pedagégica ¢, portanto, confere significado
¢tico e politico A disciplina enquanto fendmeno praci-
€o, em que a dimensao utépica (s realidade que se
descja) tem um papel central, A compreensio é um
dos elementos constirutivos do processo de construir
conhecimento ¢ tem sun validade na inter-relagiio
com as explicagbes tedrica ¢ historicamente susten-
tadas. Trata-se, pois, de ndo substituir a préatica social,
como critdrio de verdade da cidncia e da pesquisa, pela
pratica individual, come cricério de verdade (cf. Pimen.
ta, 2001).

Essa perspectiva supera uma tendéncia de psicolo-
gizacko individualizante a que as abordagens ctnogrs-
ficas e das represeniaghes dos professores, predomi-
nantes no perfodo anterior, poderiam conduzir, o que
efetivamente ocorreu. Porém, reconhece-se o mérito
delas ao salientarem a importdncia da subjetividade
dos professores ¢ dos alunos no processo de producio
do saber docente e discente. Nossa hipdeese ¢ a de que
as recentes abordapgens da epistemologia da pratica

compreendendo o ensino como fendmeno complexo,
o espago escolar como uma roralidade e valorizando a
pesquisa, em colaboracio entre pesquisadores da uni-
versidade e professores nas escolas, no movimenta de
reflexio critica e coletiva das praticas — estariam apon-
tando para posstvel superagan de uma perspectiva

individualista em prol de uma perspectiva publica (de
compromisso social) das privcas escolares. Para isso,
as teorius, as andlises politicas ¢ a explicitacio de sen-
tidos {utopias) — clementos gue tém sido objeto de
pesquisa na Diditica atual — sdo fundamentais (cf.
Pimenta, 1997).

Quanto as temdticas ¢ aos propdsitos, o estudo de
Pimenta (2001) permite verificar que, para além das
preocupagdes com as téenicas de ensinar e da avalia-
¢do, o campo da Diditica oferece intmeras outras
possibilidades a docéncia universitaria. Vejamos:

a} Sobre epistemologia diddtica: as pesquisas demons-
tram preocupacio cm reafirmar ¢ reconfigurar o cam-
po epistemoldgico da Didatica com base em diversas
abordagens: andlise eritica da histéria das idéias pe-
dagdgicas que embasam a producio em Did4tica;
andlise do debate sobre temas ¢ metodologias de
investigacio {cpistemologia da pratica); contribuicoes
das teorias da complexidade e da interdisciplinari-
dade; novos aportes da Psicologia {inteligéncias mul-
tiplas, o aprender a aprender), da Filosofia (teorias do
conhecimento e da complexidade, novos paradigmas
da Ciéncia ¢ reafirmacio da razio emancipatorial, da
Sociologia, do culturalismo, da linguagem {(novos para-
digmas de comunicagio), das praticas %mm:om,m dos
Eﬁ..:;a:::.om sociais, do saber {reflexivo} do professor,
da interlocugio entre os avangos nas drcas das didaricas
cspeeificas ¢ das demais cineias da educagio e o cam-
po da Didética (ensino ¢ aprendizagem).

s caminhos percorridos nessas pesquisas revelam
aspectos determinados do ensino em situagio. >mm5w:
os elementos obtidos tém sido tomados como possi-
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bilidades de ampliagio da compreensio das inter-re-
lacoes entre a epistemoiogia da pritica e as teorias
existentes. As analises efetuadas possibilitam aos pro-
fessores respostas a questionamentos sobre diversas
vivéncias que se efetivam em sala de aula universitdria
e abrem novas possibilidades perceptivas acerca dos-
Ses mesmos questionamentos. Ampliam nio apenas a
percepeio dos produzos, mas principalmente a com-
preensao dos processos e de seus determinanies. Possi.
bilitam aos docentes unir-se eny tempor e espaco, numa
agao profissional de melhor qualidade, em que a refle.
Xdo € base para novas tomadas de posicio.

b} Sobre Diddtica, docéncia ¢ besduisa: as pesquisas
buscam identificar a contribuicio ¢ o fugar do saber
didatico na formagdo ¢ na atividade docente; com-
preender as m:ﬂn_‘mmﬁn::::.m@mm entre forma (método
de ensinar) e conteddo (&rea de conhecimento espe-
cifico); apreender os processos de producio da identi.
dade dos professores ¢ do saber ensinar em situacoes
concretas, considerando os saberes da experiéneia, os
especificos e og pedagogicos; examinar o lugar da pes-
quisa na formagio ¢ na atividade docente.

Nesta categoria ha um dado novo: o ntdimero de
pesquisas sobre a docéncia universitaria supera o de
estudos sobre os demais niveis de escolaridade. Assim,
a puisa de exemplificagiio, relacionamos alguns temas
¢ titulos apresentados, em ENCONLros nacionais, por
pesquisadores da drea du educagio:

* analise da relacio professor —aluno em sala de
aula e em laboratério;

“ professor-pesquisador na universidade;

® ensinar e aprender na universidade;
* metodologia no ensino superior;
® caracterizagdo de professores universitirios;

* significado da avaliagio para professores e alunos

o ensino superior;

Sem pretensdo de esgotar a riqueza das pesquisas
vfetuadas sobre o ensino superior, citamos alguns titu-
fos e autores, cujos materiais podem ser encontrados

nos anais da Anped de 1996 a 1998. Sio el

* Lima, M. L. R. de. A qualificagdo do professor é uma
uestdo de diddiica {1996);

* Carniato, L Prdticas de ensino: proposta altemativa

. L O,

para a melhoria do ensino em Ciéneia e Biologia (1996):

¢ Berhens, M. A, A prdica pedagdgica de professores
universitdrios (1996);

* Cunha, M. 1. Construgio do conkecimento na prd-
uca pedagégica do ensino superior (1997);

* Chaves, 8. M, & Rosa, 13 E. G, A avaliacdo da
aprendizagem como ponto de partida para a veflexdo da
prédtica pedagégica (1997);

» Lima, M. L. R. Memdria educariva como mediade-
ra da construgdo histdrica de wm projeco de diddtica e for-

: . .
magdo de professores, UFMG (1998):
* Berbel, N N, & Guariente, M. 1 1. M. Aspectos
: S
pedagdgicos no ensino de enfermagem, UEL (1998);

* Litwin, E. La investigacion didactica en el oula wni-

versitaria, UBA (1998);
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* Seiffert, O. M. L. B et al. Investigando a aprendi-
zagem baseada em problemas como estratégia metodoldgica
movadora em saide, Unicamp (1998).

¢} Sobre teorias educacionais e contextos escolares: ha
o exame das contribuigbes das ciéncias da educagio,
especialmente a Sociologia e a Psicologia, ¢ contri-
buicdes de campos denominados de teoria da com-
plexidade as questdes do fracasso escolar ¢ da organi-
zagao do trabalho docente,

d) Sobre metodologias de ensino, relacgo comunica-
ctonal e téenicas de ensing (em maior namero): as pes-
quisas propoem metodologias pautadas pelos pressu-
postos da comstrucdo do conhecimenta {construtivismo
¢ sociointeracionismo} e na producds do conhecimento
pelo processo de valorizagio da relagio entre professor,
aluno, matéria de estudo, objetivos do ensino e fina-
lidades da educacio. Essas pesquisas trazem referen-
ciais dos estudos sobre praticas multiculturais, sobre
interdisciplinaridade ¢ sobre ¢ mérodo dialétes de en-
sino e de aprendizagem. Nesta categoria incluem-se tam-
bém estudos sobre a comperéncia didarica do professor
construfda com base na relacho dinlégica com abor-
dagem psicanalftica e estudos que buscam ressignificar
as téenicas de ensine numa perspectiva emancipatéria.

¢) Sobre a pratica pedagégica ¢ resulados de ensing em

vontextos de politicas echscacionais: inchui pesquisas mais

voltadas as séries iniciais da educagio basica sobre
realidade escolar de sistemas de ensino que introduzi-
am movagoes curriculares — ciclos de aprendizagem,
gestao participativa, classes de aceleragio —, para exa-

minar as repercussdes ¢ os resultados nas praticas
docentes, apontande os limites e as possibilidades de

DIOCENTIA WO ENSING SUPLRIGH, P

tais inovagdes e as transformagdes necessarias nas
condi¢des de trabalho e de formagao continua dos
professores.

f) Sobre avaliagdo (em ndmero significative}: os
estudos huscam captar as contradigbes prosentes no
fendmeno da avaliagao cscolar ¢ suas tmplicagdes no
processo de seleciofinclusio social, bem como apre-
sentar pases para uma nova ética da avalingdo, suge-
rindo procedimentos na sala de aula e na escola, Nesta
categoria, € grande o ndmera de pesquisas voltadas &
avaliagdo no ensino superiorn

g} Formagdo inicial e formacdo contfaua de professores:
nesta categoria estao as pesquisas que buscam identi-
ficar os professores; conhecer o imagindrio deles sobre
a profissao, o ensing, os alunes, a escola; compreen-
der o significado do estagio enquanto relagdo entre
tearia e pratica na formagio dos professores; dimen-
sionar o potencial das teorias sobre professor reflexi-
vo ¢ a importdncia da reflexao {coleriva) na formacao
¢ na mudanga de praticas.

I1) Ensino e aprendizagem: estudos gue buscam ex-
plicar as relagdes entre v saber pedagdgico ¢ o saber
cientifico especifico na construcao do fazer diddrico,
gue analisam criticamente a perspectiva do “aprender
a aprender” e trazem novos enfoques da psicologia
cuttural sobire a aprendizagem.

it Balanco das pesquisas em ensmo: inclui estudos
sobre a produgio na drca, especialmente no ensino de
Ciéncias, apontando a forte presenga do construtivis-
mo piagetiano e o emergir de outras vertentes do cons-
rrutivismo {sociointeracionista, por exenplo),

RO MAATIF A ALY



Analisando essas temticas, uma primeira impres-
sa0 poderia sugerir certa dispersio. No entanro, se
consideramos a complexidade do objeto da Didatica
- O ensino enquanto fenémeno complexo e pritica
social —, percebemos que as pesquisas revelam uma
abordagem que poderiamos denominar de multirrefe.
rencial de um fendmeno, a qual ndo se esgota com a
andlise de uma dnica perspectiva.

Assuminda plenamente a complexidade da reafidade sobre o
qual se nterroga, a muliirrefevenciglidade <e propoe wma leit-
ra plural dos objetes {prdiicos ou tedricas), sob diferentes
dngulos, implicando diversos olhaves ¢ trguagens especificos
(Ardoine, 1997, p. 10T)

A nogio de multirreferencialidade parece interes-
gante, no momento om que as pesquisas se voltam
para as praticas, interrogando-as a respeito de seus
resultados. Comporta assim uma intengio claramente
pritica, mas também tedrica, & medida que possibilita
melhor compreensio das praticas, numa perspectiva
que se aproxima da curiesidade cientifica, mas tam-
bém da ética. Em outras palavras,

a nogdn de multireferencialidade aponi para o wabalhi con-
funto entre prufessores € pesiuisadores, no gual o papel da to-
ric ¢ o de alavgar a compreensdo gue se tom da fredtica, nes con-
textas nos gquars se vealfzn (escola,

e de ensing, -
menins sociais), pava crigr as condicoes objetivas de rransfor-
midbelars ne sentido que se faz nece:
ja} (Plmenta, 1997, p. 70).

i (det wtopia gque se dese-

Examinande as pesquisas no periodo, percebe-se
que o componente de analise das priticas cstd forte-
mente presente. A majoria delas toma as sicuagoes de
sala de aula ¢ dos contextos escolares como objeto de
investigacdo, estabelecendo nexos com as teorias dids-

DGCENCIA MO ENSING BLIFERED

s e pedagdgicas. Nesse caso, ¢ importante fem-
t
L critica, externa ao Ambito das préticas, pois “a cul-
rirescolar é presentista, gera o conformisma, € conser-
audora dos hdbitos, dos idéias, dos valores, dos comporia-
wentos pessoais e sociais legitimados pela culura domi-
¢” (Pérez-Gdmez, 1995, p. 340). As @nmmcwwm,ﬁ tam-
[wm CXPressam suas _Lﬁocmbm em @rmos ac emandci-

r a necessidade da teoria que possibilite uma ana-

vacdao, democratizacao, redugio de desigualdades ¢
priticas inclusivas,

(Juanto 20 universo tematico znmnﬁ_mmgc_. m\c.",,__.m-
Jue-se a permanéncia dos temas cldssicos da Uisﬁn?
oo avaliagio, metodologias, relacdo comunica-
civnal e téenicas, ensino e aprendizagem. A novidade
Jesses temas estd no fato de que as pesquisas tém
privilegiado o seu estudo em situagdes de ﬁ_.wa,nmm
docenres nas salas de aula e nos contextos institu-
vinnais do ensing superior em que ocorrem.

O que o balango critico das pesquisas em Didacica
jrazem de novo! Podemos perceber ax contribuighes
s pesquisas no que se refere & abordagem ¢ aos emas,

adiantando que nestes o maior destague € para a didd-
tica ¢ a docéncia na universidade.

Wo tocante & abordagem, as pesquisas J nia partem
de esquemas prévios a serem aplicados nas mmmo,_m,f
mas tomam as sttuaches concreras em gue as praticas
veorrem coma objeto de andlise, buscando compreen-

Jer o processo de produgao das Enﬂoao?wpwz na
relagio professor-—aluno—conteido de ensino, espe-
cialmente no ensino superiorn

Com respeito ao tema diddtica e doctneia na csw\
versidade, as pesquisas tBm procurado superar o5 mi-
ros em relacio ao saber didético como método dnico

ROIBLE.
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€ 0 pader supremo das técnicas de ensinar. Valorizando 3
A Preocupacio dos professores do ensina superior com
0 exercicio de suas atividades de cnsinar,
tém se situado no contexto de experiéne
gramas de formacic continu

as pesqguisas
ias e de pro-
a em universidades,
Partindo de necessidades coletivamente detectadas,
busca deixar os professores em condigdes de reelabo.
rar seus saberes, adquiridos cm sua experiéncia de
professor e de aluno ¢ por eles considerados inicigl. |
fmente como verdades, em confronto com as praticas
cotidianas. Assim, realizam a pesquisa da propria
pritica, analisando-a 3 huz dos quadros tedricos obti.
dos nos textos estudados ou mediante filmes ¢ ourras
atividades. O alargamento ntencional da compreen-
sa0 do processo de e construir continuamente como
professor, do processo coletivo ¢ do aluno come par-
ceiro ¢ elemento cssencial 3 reflexio dos docentes.
Nesse sentido, os saberes da experiéneia sio tomados
como ponto de partida e, intermediados pela teoria, se
voltam para a prética. Esse processo @ fundamental na
construcdo identitdria da docéneia no ensing superior,
Assim, as pesquisas parecem encaminhar-se para o
entendimento de que, qu

ando se considera

O ETENG Yt ity SR pavspectiva ampla, isio ¢, com
um espago dindmic mdtirreferencial, o esforce da Diddrica
serd v de disper confectinens vedagdvico ans professores, nao
barque apresence divetrizes viilides Pare qualquer situagin, mas
forque pevmite vealizar wna auréngeq andlise critica da crdirg
pedagigica, o gue focilitn ac professor debriagar-se sobre as ilifi-
crddades conereras i eRcon e sew mabath, her COmTH
superd-lus de maneira crind, o (ef. Piments, 2000d).

Diddticas especificas: o que revelam as pesquisas
No perfodo entre 1996 o 1999, foram apresentadas

I5 pesquisas na area das didaticas especificas, com

Jominio da drea de Ciéncias sobre a de Matemd-
. Essas pesquisas compéem o conjunto das 69 pes-
15 do GT Didatica analisadas (cf. Pimenta, Nooo&

Nas pesquisas na drea das disciplinas am nc:ﬁm:mﬂm
«pecificos, nota-se a introducio de teorias das quais,
ale entao, essas dreas pouco tinham se apropriado,

vone a psicandlise, o n:_ﬁg.n_:,,.:;.u e as H_.now,,_wm Ma.
comunicagao. Nota-se, outrossim, a _:tm«on_cw._o r
[syuisas sobre o ensing, com a E:Emmmo dos :cwcv
revursos e linguagens virtuais, vinculados a v«woﬁ_.
Pides emancipatdrias, ou seja, refativas i capacidace
e tém para contribuir com um processo de Qm.swo-
rratizagio do acesso ao conhecimento pela ﬁomum_wmmo‘
também ¢ forte a presenga de teorias construtivistas,
que, sendo experimentadas efou ampliando a com-
preensdo dos processos de aprender, ncﬂu.\ﬁ.wcn_:m\
menfe propdem novas abordagens metodolégicas em
~ila de aula. e

Analisando as pesquisas com base nas tendéncias
predominantes, observa-se que todas se voltam para a
sspecificidade de seus respectivos campos e mxmz::u.w:
remas como a relagio professor——aluno, com desta-
s[ue para a comunicacio docente, o ﬁ_,.?‘cqwcnﬁ,ﬁm:uﬁc Q”
aprendizagem pela afetividade e o importineia de ums
relagao dinlégica. .

Também aparccem estudos sobre os m,n&ewnm Nw
decéncia, gerabmente 5::5.&0 como. categorias mr,
andlise o desempenho do professor, os conhecimentos
prévios dos alunos, o processo de ensinar ¢ aprender
vin aula. Em menor quantidade, ha escudos que N_EH
Hiam suas andlises para os contextos da escola .o ,.“rwu
politicas de ensinar. Também ha agueles voltados para
a compreensio do professor no que concerne a con-
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dutas, atitudes, valores, crengas e modos de pensar, de
plangjar, de conceber a ciéncia e de constituicio de sua
identidade como professor,

Come abordagem metodoldpica, tajs estudos partem
de uma teoria pedagdgica e/ou sohre o ensino e a pra-
ticam, utilizam estudos e andlises da prarica que crien
tam experiéncias e decisges, B mesmo politicas de
ensino e de formagio de professores.

Comeo conclusdes, reconhecem o cardrer explicati-
vo da teoria pedagdgica e/ou didgrica que se inscreve
no contexto da pritica ¢ adquire sentideo didatico ao se
reconhecer N2 trama das categorias histSricas, sociais
¢ politicas do ensino. Valorizam os processos de cons-
trucdo do conhecimento que promovem a reflexio na
aula e os estudos que possibilicam identificar a conuni.
cagdo diddtica € as questdes de valor entranhadas nela,

Também hd a preocupacio com balangos analiticos
das pesquisas na drea (especialmente na de ensino de
Ciéncias).

E interessante perceber nesses temas que as didari-
cas especificas dialogam mais com a Didatca median.
te as pesquisas que adentram a sala de auly ¢ come-
cam a ampliar suas Preocupacoes com temas outros da
disciplina, como o dos saberes docentes, Porém, ha
pouco didlogo com os demais temas classicos da Dida.
tica, como objetivos e finalidades do ensino, projero
pedagdgico ¢ avaliagio da aprend izagem. Também estao
ausentes preccupacoes com os contexros de inovacdes
escolares que NAO sejam aqueles diretamente voltados
para a drea especifica,

Concluindo a analise das Pesquisas, podem-se indi-
car suas contribuicdes ao ensino e as novas demandas
que se impéem a Diditica. No que concerne ds prati-
cas de ensinar registra-se:

DOCiNGIA N INSING SUPERIOR: FROMUL;

¢ o desenvolvimento de teorias didaticas gue bus-
vint raizes explicativas de novas propostas de ensinar;

* a consideragio de novas categorias, como subje-
tividade e complexidade, nas situaches de ensinar,
wmpliando as possibilidades de priticas interdiscipli-
nares ¢ multiculturais;

¢ a consideragio de novos temas que atravessam as
rraticas pedagdgicas e docentes, coma teenologias co-
'wunicacionais, cognitivismo, inteligéncias muldplas,
nudisciplina e violéneia;

* a valorizagio identitdria do professor, conside-
cindo scus saberes, sua subjetividade, sua dimensio
iwofissional, a fim de ressignificar as praticas nos con-
textos escolares;

¢ a valorizagdo da epistemologia da pratica que diz
T produgio do saber docente, do professor-pesqui-

wador e do ensinos

* 2 unalise critica das priticas com base nas novas
Propostas politicas nas cscolas;

* aressignificagio do campo investigativo da Dids.
hwea mediante releituras das teorias diddcicas.

No yue se refere a novas demandas, verifica-se a

necessidade de pesquisas sobre:

* politicas publicas que cnvolvem novas formas de
rganizacio curricular, de organizacio do trabalho
¥
brea relacdo _uwomnmmol&c:Tn:mm:oiUam:o:nmmﬁs"

cente nas instituigoes de ensing, novos olhares so-
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* formacio docente (incluindo a de professores
universitdrios) e contribuicdes da Diditica, denotan-
do a importancia de seu campo disciplinar;

* construcao da teoria diditica — revisio dos
temas cldssicos da disciplina {ensino, aprendizagem,
finalidades do ensino, objetivos, contetdos, métodos,
avaliagio) concretamente considerados: revisio dus
referencials histéricos ¢ novos conceitos.

Verifica-se também o necessidade de desenvolver
mais pesquisas que estudem a pratica em contextos de
politicas de inovagio, estabelecendo seus nexos com os
resultados de ensino, ¢ pesquisas sobre o campo disci-
plinar da Didética. Nestc caso, partindo de Propostas
inovadaras de cnsino da disciplina e acompanhando a
pratica docente de alunos egressos, a fim de ampliar as
propostas sobre o ensino de Didética na formagio de
professores, especialmente os universicrios,

4. Ensino de Didatica
e formacgdo de professores

Retomando a questio inicialmente armada quando
falamos sobre a génese da Didatica {item 2}, vimas
que sua introdugio no Brasil ocorreu como uma dis-
ciplina nos cursos de formacio de professores. Essa
disciplina, em suas origens, foi identificada com uma
perspectiva normativa e preseritiva de métodos e téc.
nicas de ensinar, que permanece arraigada no imagi-
ndrio dos professores ainda hoje. Os professores uni-
versitirios, quando indagados acetca do que esperam
da Diditica, sio uninimes em afirmar: ag téenicas de
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rnsinar — mesmo porgue, de uma forma ou de outra,
enderam a ensinar com sua experiéneia e mirando-
« em seus proprios professores, O que evoluiu no
vampo do ensino de Didatica para alterar cssa expec-
tatival Tendo examinado o desenvolvimento do cam-
pur tedrico e da pesquisa em Didarica, examinaremos
nueste {tem seus avangos enguanto disciplina que con-
tribui para a formagio de professorces. Para isso, cabe
witud-la em relagio as demais disciplinas conexas,

4.1. Educacio, Pedagogia, Diddtica, ciéncias
da educagio e diditicas cspecificas

Em texto sobre diddtica ¢ formacio de professores,
diziamos:

Enguantn drea da Pedagogia, o Diddrica tem zc\m.zu.ﬁ_zo seu
objeto de investigagao. Considerd-to come uma pritica .n&.:“ﬁw.
cinmal em sitwacdes historicamente sinwadas significa examind-
lo nos contextos sociais nos quais se eferiva — nas audas €
dernats sinwdes de ensing das diferentes dreas &.a conheci-
menty, nas escolas, nos sistemas de ensing, nus culturas, nas
sactedades — estabelecendo-se os nexos ensre eles. As novas pos-
sibilidades da Diddtica estdo emergindo das meestigages sobre
o ensing enguanto prdvica sociel vive (Pimenta, 1997, p. 33).

Nesse pardgrafo, que ilustra 0 ensino como ativi-
dade complexa, estio presentes vérios campos do co-
nhecimento: o da Pedapogia, o de outras dreas que se
vcupan da educagio {(Filosofia, Sociologia, Psicalogia,
cte.}, o da Didatica ¢ o das diddticas especificas.

Qual a diferenca entre csses campos e como se
articulam? Para aclarar a questio, partimos do pres-
suposto de gue eles tdm em comum o estudo da oaz”
cagdo. A cducacio em suas maltiplas manifescacdes é
o fendmeno que estudam.



A educagao ¢ inerente i

forme Brandio (19813,

sociedade humana. Con.

Nesse senrtido, pode-se afirmar

que a educacio é
un1 processo *

‘natural” que ocorre na soctedade hu-
mana pela acio de seus agentes socials como um
todo, configurandn uma sociedade pedagégica, Algu-
mas instituigdes se incumbiram da rarefy de “desnatu-
ralizar” a educacio, assumindo a responsabilidade de
desenvolvé-la sistemarica e intencionalmente em vista®
de determinadas finalidades. Sio as sistemas edu-
cativos que envolvem as escolas e seus desdobramen.
tos em drgaos dos sistemas de ensino, em instituicGes
de formacdo de profissionais, de pesquisa, de desen-

volvimento das tecnologias ¢ todo o arcabougo do
pensamento e das idéiag,

No entanto, aces ped
ciedade em geral, e hoje eresce o entendimento de que
estamos diante de uma sociedade genuinamente peda-
gogica (cf. Beillerot, 198 5). Desenvolvendo essa idéia,
Libance (1998) exemplifica com intimerag situagdes a
presenca do pedagégico na sociedade. Nas midias, h4
intervengio pedagdgica na televisdo, no radio,
jornais, nas revistas,
{guias de turismo, en

agogicas ocorrem na so-

nos
em todo material informative
ciclopédias, mapas, videos, jo-
203, brinquedos, etc.), pois a midia atua na madificacio
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wstados mentais e afetivos das pessoas e nos mo-
Aol pensar, disseminando saberes ¢ modos de wmlm. r
ntir. Nas empresas, ha atividades de m:ﬁ.oaﬁmmo e
cwentacdo de estagidrios. Nos servicos _.u.cvrnom mmnw.
-, disseminam-se atividades pedagégicas de m.mm;\
i social, sanitdrias, de promogio social. mu::mrm::.
programas soclais de medicina preventiva, infor-

‘o sanitéria, orientagio sexual e educagio corpo-
tal m todos os lugares, desenvolvem-se programas

I as universidades, nas esco-
L lormacgaa continuada — nas universidades, nas e

., s cmpresas —, em virtude das novas mxmm.m.:nwﬁ
snipostas aos trabathadores pelas q.,nnn.irma.,;cmof.m no
<tema capitalista ¢ nos modos de produgao. .
tid, pois, um reconhecimento da U«mmm:m.m do peda-
popico na sociedade, extrapolando o Ambito n,“mmo_ﬁ
“.,._._:m_ e niao formal. No entanto, mnm_::mo r%m:wo
198, p. 21), € “surpreendente que instruigdes m v_ﬁ_m%,,,nﬂo,\
s cujer attvidade estd permeada de E\.mﬁ _cnghmémx.ﬁm ,,.v-
conthecam a weorta pedagégica”. Qu seja, esses ?o_\awo.
nals nao em se apropriado dos estudos sisteméticos

-obre a educacio realizados pela Pedagogia, a m_cm.r\ﬁw:.-
Jus por objeto de estudo a mmc.“mm_mc cWQCu:no ﬁ?w.ﬂ._nww
wowlaly constrdl a teoria pedagopicn. Essa Un.?ﬁmr.waw
wipera a idéia simplista e reducionista x:w wn_m:m mn,.;
+ Pedagogia com o modo de ensinar a matéria ¢ 0 1so
I téenicas de ensing. Afo pedagigicn diz respeito ape-
nes a0 metodoldgice, aos procedimentos. A wuwmmmcwﬂm
sweupa-se desses aspectos, mas, antes disso, mQ.w _sm,;wwc
para deles se ocupar, tem um significado mais amplo
- mais globalizante. Conforme Libineo Coom\‘ ﬁ NMW_
“leé rom campo de conhecimentos sobre a problemdiica e w
cativa na sua totalidade e historicidade e, ao mesmo Eqﬁ.ﬂc“
e divetriy orientadora da a¢dio educativa. O bedagdgico




refere-se a finalidades d agdo educativa, implicando abje-
tvos soctopoliicos a partir dos quas se estabelecem formas
organizativas ¢ metodoldgicas dg acao educativa”, onde
quer que ela se realize, “Nesse entendimento, o fendme-
no educativo apresenta-se como manifestac@o de interesses
sociars em conflito na saciedade.” Expressa, pois, finalj.
dades sociopoliticas bresentes nas acdes educativas e
orientagio de sentido a essas aches. Porisso, ela é uma
ciéncia sobre a atividade transformadora da realidade
educativa, atividade que € tedrico-pracica {prixis),
Desse modo, a Pedagogia tem sua origeny, cria-se, in-
Venta-se ¢ se renova na relagio teoria—pratica da edu-
Cagao como agho educativa. Fla & ciéneia da ¢ para a
educacio (cf. wn_::_,mm\mmoséﬁmnr. 1983},

Assim compreendida, a Pedagogia — enguanto cams-
PO wérico da pritica educacional qQue Nao se restringe
4 diddtica da saly de aula nos espacos escolares, mas
eStd presente nas aces educativas da sociedade em
geral —, possibilita que as instituigdes ¢ g profissionais
cuja atividade ests permeada de acoes pedagdgicas se
apropriemy criticamente da cultyra pedagogica para
compreender ¢ alargar a sua visio das situaghes con-
cretas nas quais realizam seu trabatho, para nelas im-
primir a diregao de sentido, a orientagio sociopolitica
que valorizam, a fim de transformar a realidade,
Inclua-se af a atividade de ensinar, que rem na Dids-
tich sua sistematizacio tedrica. (e seja, o campo do
didatico ¢ o ensing, atvidade de transformar 2 edu.
cacdo difusa que ocorre na sociedade et contedados
formativos.

A Diddrica ¢ uma das areas da Pedagogia, Ela inves-
tiga os fundamentos, as condigdes ¢ os modos de
realizar a educacio mediante o ensino. Sendo este

naeagko historicamente situada, a Didatica vai cons-
tuindo-se como teoria do ensino. Nio para criar
tegras € métodos vélidos para qualquer tempo e lugar,
s para amphar nossa compreensio das demandas
que a atividade de ensinar produz, com hase nos
viberes acumulados sobre essa questio. E, quent sibe,
vom eles aprender, encontrar respostas, criar novos
rorendimentos de como proceder i educagio nos
vuagos escolares, campo mais freqliente do trabalho
peofissional dos professores. A Didatica diz, pois, das
Hoalidades do ensinar dos pontos de vista politico-

weoldgicos (da relacio entre conhecimento ¢ poder,
conhecimento e formagio das sociedades), éticos {da
relagdo entre conhecimento e formacio humana, direi-
_:,,:. igualdade, felicidade, cidadania), psicopeda-
rogicos {da relacio entre conhecimentos e mnmm:i,._.H-
vimento das capacidades de pensar ¢ sentir, dos hibi-

1oy, atitudes ¢ valores) ¢ os propriamente didaticos

(organizacao dos sistemas de ensino, de formacio, das
vseolas, da selecao de conteddos de ensino, de cur-
ulos ¢ organizacan dos percursos formativos, das
aulas, dos modos de ensinar, da avaliacio, da cons-

trugao de conhecimentos).

A Diditica possibilita que os professores das dreas
vspecificas “pedagogizem” as cigncias, as artes, a _Ec-
sofia. Isto &, convertem-nas em matéria de ensino,
institirindo os parimetros pedagdgicos (da teoria da
educagio) e diditicos (da teoria do ensino} na docén-
¢ia das disciplinas e articulando-os a0s clementos
logico-cientificos dos conhecimentos proprios de cada
area. Af serd possivel configurar e compreender o
campo das diddticas especificas.
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Por fim, reafirmando que a educagio como prética
social & fendmeno complexo, histérico, situado, que
expressa as mditiplas ¢ conflituosas determinacdes
das sociedades humanas nas quais se realiza, enten-
demos que scu estudo ndo se esgota em uma dnica
ciéneia — a Pedagogia -, mas necessita do aporte de
outras ciéncias, como a Sociologia, a Psicologia, a!
Filosofia, a Flistéria, a Antropologia, cte., que tam.
bém s¢ debrucam sobre a educacao. Entretanto,
cnquanto essas ciéneias abordam o fendmeno educa-
tivo na perspectiva dos conceitos ¢ mérodos de inves-
tigagdo que thes sdo proprios, a Pedagogia postula o
educative propriamente dito. Sen campo compreende
as agbes educativas e seus agentes contextualizados,
tais como "o aluno como sujeito do processo de socializa- 5
¢do ¢ de aprendizagem; os agentes de formagdo” (entre 3%
eles as midias, a familia, os agentes de satde, “as esco-
las ¢ os professoves™); “us situacaes concreras em gue se dao
08 processos formativos (entre eles o ensino): o saber”
{como objeto de producio e constituicio do huma-
nel; “o conexto socionstitucional das mstituicaes” {entre
clas os sistemas de ensino, as politicas governamen-
tais, “inchusive as excolas e as salas de aula” ). Em sintese,
o ohjetivo do pedagogico se configura na relagio entre
05 elementos da pritica educativa: o sujeito que se ech-
ca, o educador, o saber e os contextos em que acorre
(Libanco, 1998, p. 30; sem grifo: texto nosso).

4.2. O ¢nsino de Diddtica

{Qual o sentido de ensinar Didatica’ Nos cursos de
formagao de professores nos anes 90, depois do movi-
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nwo de crftica efou negagio da Didética ¢, por que
s dizer, da Pedagogia, nos anos 807 Denunciada em
.t viés psicologizante, em scu carater instrumental-
v nicista, em sua auséneia de bases cientificas, sem
o e contevdos proprios, e questionada em sua
srerensa neutralidade politico-idecldgica, em sua
mmportdncia na formagao e na prdtica docente, a
hulitica restaria deixar de existir ou substituir seus
Conteddos por aqueles de outras disciplinas, conside-

Ladias como propiciadoras de um pensamento critico,
e a Histéria, a Sociologia e a Politica Educacional.
i, entio, deveria ceder lugar s metodologias do
-nisino, estas, sim, cam objcto e conteidos proprios.
A usse respeito, enfrentando o desafio de realizar um
bhalango critico da Didatica e de seu ensino, o semi-
nairio A Diddtica em questdo, realizado na PUC/R], em
1142, apresentou elementos propiciadores &n‘ uma
siperagio quer da negagio quer da mxm:mmmc\mm
Nidatica, apontando-the nova relevincia, ao situd-la
ome “um modo eriiico de desenvolver uma prdtica edu-
aive” emancipadora (Luckesi, 1983). Ouw, ainda, dife-
nentemente, interpretando as necessidades sociais _gc\m-
s sob responsabilidade da educago escolar no Pals,
1 ididatica caberia contribuir para o processo de
Jemocratizacio social e politica por intermédio de uma
~Jucagdo publica ¢ gratuite para a totalidade da popuU-
LiAe, capaz de responder ao desatio de pdr os \Muﬂc?im\

ares em condicdes de ensinar as criangas até entao

rxclufdas e que passaram a ter acesso & escola a partir
Jos anos 60. Estava em questio, pols, o ensino em uim
novo quadro social. Por isso, fol necessario @.,Em..ﬂo:mﬂ
1 Didérica em seus fundamentos e, consegliente-
mente, o ensino de Didarica.



Como caminho pard superar o$ impasses, tem sido

importante ¢ desenvolvimento de pesquisas sobre 2
pritica docente como base para a constituicio de
novos saberes em Didatica. Articuladas ao ensino da
disciplina nos cursos de formacio de professores, as
pesquisas tém possibilitado novas configuracoes de
. Programas nessa area. Em texto apresentado no VI
Encontro Nacional de Didstica e Pratica de Ensino,
teciamos algumas consideraghes sobre as propostas de
ensino em Diditica entio emergentes. Sem esgots.
las, r.u_m:ﬂ”mmnm:_cmu numa primeica .mmm:.._ummnzr algu-
mas tendéneias no ensing da disciplina (Pimenta,
I993): uma primeira, anteriormente anunciada, parte
da eritica aos contendos tecnicistas e psicologizantes
da Didética ¢ os subsritui por contetddos das dreus de
fundamentos histéricos, sociolégicos e politicos da
cducacio; uma segunda, considerando os temas tradi-
cionais da disciplina — finalidades do ensing, relacao
_#omnmmcwlrmmc:o. contetdos e mérodas do ensino —,
Propée um programa critico-analitico. Examinando as
diferentes concepeaes ideoldgicas sobre esses temas,
elaboradas em diferentes momentos histéricos, esta
vertente procura evidenciar seus vinculos histérico.
sociais e suas contribuicoes aos problemas cducacio-
nais da sociedade contemporinea, Uma terceira ton-
déncia propde uma abordagem cultural na Didécica,
Considerando o ensino como manifestagio cultural,
programas identificados com essa linha enfatizam a
reflexio sobre oy temas-problema da cultura contem-
porinea. Uma quarta téndencia parte do pressuposto de
que os futuros professores desenvolverio NOVAS ¢ Neces-
sirias maneiras de cnsinar 3 medida que vivenciarem
novas manciras de aprender. Por isso, tomam a reflexgo

_ 'es e 5 sobre as praticas do-
sujunia de professores e alunaos p

. ntes vivenciadas efou observadas come o ponto de

(artida para a construgio do saber fazer %Mnm:ﬂ_r.
_ i st a sala de aula
I '1a quinta, enfatizando o ensino, toma a sala :

o ohjeto, vﬁ a focalizando o estudo sobre os clemen-

ras e processos de condugio e ,uﬂm.ﬁ:z\ﬁmmo da ucw,a.,.mm_m

tvwnlizando os processos epistemolégicos ﬁ.mc ensing.
Desde entdo, outras tendéncias mmjmnm:w:s‘ Como

suelas que valorizam a pesquisa na formagio de pro-

l-ssares efou os processos identitarios do professor. E
Vhoks s . I

nestas tendéncias que inserimaos o nosso Qm?&ﬁ? nw
e tentativa de concribuir para uma anmm#m:_m_nmm,mc
didatica na atividade docente. B, consegiientemen-
1, o ensino de Diddtica. -
Em nosso entendimento, nos UH.OQ....mmc.m de o.,ng,ﬁ...\
viwo de professores, é preciso no:wan_,m_a. a :Jvo_,wps.rr_
,__cm saberes das dreus de mo::m_m:zgﬁ _ﬁ:_:m:mw: Ca,m:,..,m
o que ndo sabe), dos saberes pedagdgicos Ew; o nw.,vﬁ.
¢ uma pratica educativa gue tem diferentes ¢

nar & ‘ ) N
versas diregdes de sentido na formagao do rc:#M
r . N . 1 P
no), dos saberes diddticos (que tratam da M:Dnc_mwﬁ, dda
or ino para cnsinar

teoria da educagdo e da teoria de en nsin
tas situacdes contextualizadas), dos saberes da W%Q:.HT,
g do sujeito professor {que dizem do Bcgw%cgm :,}
yropriamos do ser professor cm nossa vida). Esses

saberes se dirigem as situacdes de ensinar e QM.E .”.*r?
dialogam, revendo-se, Hc&nmﬂcsm\:i:-mm. w::.u r::\ﬁ.,,u__
se ¢ criando. No entanto, E:,gvns._\ no:ﬂ:&mrﬂ pafi
revé-las, redireciond-las, ransforma-las, Uuw a Ms_,.o_c
tincia da pesguisa scbre o ensino na form agao nn_w\uno_\
fessores. S3o as demandas da pratica que cn,.o m.M ﬁ“
configuracio desses saberes, Como o ensino ocorre en

i it ais ¢ : as, as
contextos sociais especificos, tais como as aulas,
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escolas, os sistemas de ensino, as culturas, ¢
conthecer essa pratica (daf a importincia da pesquisa d
pratica e da realidade nos processos formativos), para es-
tabelecer os nexos e as relagdes entre esses contextos
Interpreta-los & luz das teorias da educacio e do ensi
1o e propor novas formas, maneiras ¢ modos de ensi
nar. Assim, a atividade de ensingr dos professores ros
contextos historicamente sicuados constitui o ceme da
essignificacio da Didatica ¢ da profissio docente.
Nessa perspectiva, o Hvro Alpe wativas do ensino de
Diddrica redne expe riéncias de a

lgumas pesquisadoras
que assumiram o desafio de exp
wostas de ensino da discipling nos cursos de formagio
de professores, O balango critico dessas propostas re-
vela novos ¢ féreeis caminhos Paraa teoria didéitica em
seu campo disciplinar. A seguir, algumas condlusées
dessas experiéneias.

No texto introdutdrio, “A pratica do ensino de
Didarica no Brasil”, Oliveira c André sistematizam as
tendéncias que se configuraram no ensino da disci-
plina no Pafs, a partir dos anos 80, O movimento da
eritica desencadeou discussies a respeito tanto dos
aspectos téenico-metodoldgicos quanto dos cpiste-
moldgicos ¢ ideoldgicos desse ensino. Ou seja, sey
papel mediador entre o saber clentifice

€0 mm,_“_qoh' e5C0-
_SH. Q...Cﬁ entre praticas :u&ﬂ_mmﬁmm s
F

CoOntexto social
mals amplo ¢ praticas pedagdgicas na escola, O ensi-
w0 de Didacica, CNLEO, assumiv caracteristicas de
andlise crities da realidade de €n8ino por parte de pro-
fessores ¢ alunos, como possibilidade de, ao proble-
matizar essas praticas, encontrar respostas ou levan.
tar novas gquestdes, tendo por recurse as sistematiza-
¢oes tedricas na dren.

_w_ZO w:_..mn_c_ﬂ.

. Jpas quE con-
A vritica desencadeou também propostas 4

ces-
v+ by a produgéo do conhecimento como un 3\“%&1-
w ol sistematizacio coletiva do didlogo ﬂm&z.‘nonu:m_ o
- entre professor e alunos de Diddrica, ?w.n_m para
~:her da prética é tomado como ponto de ?ﬂ.ﬁ ctiva,
+ weeriagio da préitica docente, Nessa Un_,um_:._c-mm
s a proposta de Martins, 1989, que, centl?
o processo metodoldgico do ensing de Did .
i1 reflex@o sobre a prépria privica dos m_c_.‘,wow da
$OT cOmMo eixo pata a construgio {e R.Ew“um_..m a
veoria diddtica {e de seu ensino). H4 ﬁmmrﬂ csgate
posta de Lima, 1988 e 1995, gue .ﬁ:a:&w _“.w M:,mmi?
2 andlise critica da meméria educativa E:e&m,n cads
relescobrindo o contetido vivo na histéria ﬁm com-
ma-professor, interpretando esse Qu:ﬁmmwa.w 1, para
preendendo as relagbes sociais que o _umﬂ:,_num‘wn_mqi.m £i-
(eritat construin, com base nas contradighes |
<adas, um novo profeto de pracica docente.
MNa experibneia de ensinoe Je Didarica

- . N P ...m..q
11997}, a autora examina o pape didédeo | Jorizan-
4 4
L

4rica, reas
e do

de André

rmador

. - . .. iy - . T
L pesquisa nos cursos de formagio inicial, ¥

. . ) g ¥
Joa metodologia de pesquisa como modo de ? £ dades
. — .. Mfu cl .
> de conhecimentos. Para isso, propoe &t - for-
e ~ ey STV 33 imes N ﬂﬁwuﬁ.«mﬂ 1
wis guais 0s alunos possam aprender a obs ecionar

ropria-

mudar questdes ou hipdteses de pesquisa, 2 5 c e as
dades que Thes permitam clucidar as questo®
Liipiteses formuladas, sendo capazes de exp
descobertas.

\zzi e Caldeira consideram que a “discip
tica tem um cardier bastante singular, qual seja, © ¢
clar an professor que com ela wahalha a Exz.ﬂg:ﬂ.
exercer @ docncia ao mesmo tempo em gue reflete SO ,,
(1997, n. 98). Entendendo a Diddrien como VY

~pssar as
1

tind Humawh\
de propi-
Aade de
bre ela”
a dis-
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ciplina gue tem como ponto de partida a reflexio
sobre uma pratica ou, mais especificamente, sobre o
processo de ensine ¢ aprendizagem ¢ gue busca na sua
comprecnsic os elementos que subsidiem a cons-
trugao de projetos de agio didatica, as autoras desen-
volvem um curse que visa propiciar aos alunos em
formagio docente inicial a oportunidade de compreen-
der e explicar semelhante processo. Para tal, o curso
apéia-se na reflexdo coletiva ¢ interdisciplinar na:
varias atividades pedagégicas que desenvolve: vivén-
cias docentes ¢ discentes, andlise de propostas pedagé-
gicas, entrevistas com docentes ¢ obhservagdes em sal
de aula.

No desenvolvimento da proposta, as autoras, ao
mobilizarem as teorias para a compreensio da reali-
dade do fendmeno ensino-aprendizagem, possibilitam
que 05 alunos perceham também a sua insuficiéncia.
Num processo de reflexao coletiva interdisciplinar,
permitem-lhes propor-se o desafio de novas cons-
trugdes tedricas, Estas, por sua vez, sio evidenciadas
pelas anidliscs que realizam das préticas docentes.
Assim, adquirem subsidios para elaborar proposta
allernativ:

g, terwlo em vista suas préprias de docéneia.

Avaliando a preposta de ensine de Didatica que
desenvolvem, Azzi e Caldeira ressaltam que ela tem
permitido 208 temas que emergem no curso incorpo-
rar o3 conteddos da Didatica, ressignificando-os com
a contribui¢io de novos olhares, Qu seja, sao retoma-
dos sob nova ética, pols sua incorporacao tende 3 sua

superagio. Ressaltam, ainda, que a proposts permitiu &

a percepcdo de que conhecimentos como cultura,
interdisciplinaridade e recnaologia precisam ser incor-
porados & Diddtica.

DOCERCEA NOF ENAIND &

HPERICRT

PROBLEMATIZACAQ

{andau, 1997, por sua vez, aponta trés temdticas
que, por considerar fiundamentais, tem incorporado
#m suas atividades de ensino e pesquisa em Didatica:
an estudos sobre o cotidiano escolar, o saber docente
v s relacdes entre escala e cultura(s).

) cotidiano, porque, por mcio do seu estudo, “é
sosivel apreender o movimenio de busca criativa pre-
*na dindmica escolar. E este movimento gerado no
vior de experiéncias particulares rranscende sua pré-
wi sinsularidade e apomta em dire¢do an ‘gendrico” " (1997,
v H1-82). O saber docente, porgue as pesquisas recen-

e tém reconthecido a importincia dos saberes do-
contes {das disciplinas, curriculares, profissionais, da
cuperiéncia) na produgdo do préprio saber fazer
dovente dos professores. A cultura, porque, como ja
mava a autora cm 1982, o processo de ensino ¢

sprendizagem ¢ multidimensional (humane, téenico ¢
pulitico-social). Os estudos mais recentes incorporam
nessit multidimensionatidade as guestdes que pro-
(o a diferenciagio entre a cultura escolar e a cul-
vaen da escola, além dos aspectos recentissimos de

cinhalizacdo, raga, géunero, novas formas de comu-
H = 1 e o

nnacdo, cultura do jovem, expressaes de classes so-

, movimentos religiosos, violéncia, exclusio so-

Sl ¢ outros.

I'ssas (rés tomiticas ectodem nas escolas ¢ nas sa-
Liv de aula, ¢ os professores cstdo despreparados
 Thes fazer frente. E com base nessa problematica

¢ autora vem desenvolvendo o ensino ¢ a pesquisa

e Didddica.

As experiéncias de ensino de Diddtica dessas auto-
1as, reunidas no Hvro Alternativas do ensino de Diddriea,
sonfiguram importante referencial para a ressignifi-




cacdo tedrica da disciplina, mediante seu €nsino nos
cursos de formagio de professores. Ao sc voltarem
para a incorporagio/analise critica das préaticas docen-
tes consideradas em seus contextos e

scolares, sociais
7 . .
€ culturais, de um lado,

¢ por considerarem o profes-
sor como profissional reflexivo/investigador e sujeito
de sua praxis, por outro, certamente contribuem
para a construciao de uma nov

a Didética ou para a sua
ressignificacio.

4.3. Diddrica ¢ construgio da identidade de
professores do ensino superior

Preocupadas em ressignificar o ensino de Didari

ca
dos cursos que desenvolvemos,

realizamos uma pes-
quisa, procurando conhecer os cfeitos de Lm progra-
ma de curso de Didética na atuagao docente de alunos
egressos da licenciatu ra. Dela extraimos 0s elementos
para uma proposigio do ensino da discipling, con-
tribuindo na construcio da identidade de professores.

A identidade nao é um dado imutivel. Nem extor-
10, que possa ser adquirido como uma vestimenta, B
um processo de construcao do sujeite historicamenre
situado. A profissio de professon, como us outras,
emerge em dado contexto e momento histérico, como
resposta a nccessidades apresentadas pelas socie-
dades, adquirindo estatuto de legalidade,

Assim, alpu-
mas profissoes deixaram de

exiStr ¢ outras surgiram
nos tempos atuais. Outras adquirem taf pader legal,
que se cristalizam, a ponto de perma
ticas altamente
me

Necer comao pri-
formalizadas, com significade mera-
nte burocrdtico, Outras nio chegam a desaparccer,

[Ivckncia 50 ENSING SUPERION:

nus se transformam, adquirindo novas nmgnﬂmwmmﬂnmm
para responderem a novas mmﬁw:n_mm.gm monﬁm&mﬂmﬁ
Iste € 0 caso da profissao de professor. £ssas ﬂovm_m‘m\
ragdes apontam _.‘55 o nmnmm_wm dinfimico nT, profissao
dacente como pritica social. E na leitura critica da pro-
{issao diante das realidades sociais que se buscam os
referenciais para modifica-la. o

Uma identidade profissional se constrdi, pois, com
brase na significagao social da profissio; na m,nimm.c\no_;-
rante dos significados sociais da profissio; na revisao QM_,
tradicdes. Mas também com base na Epmﬁﬁémmo, de
praticas consagradas culturalmente que permanecem
significativas. Praticas que resistem a z.,w..,ﬁ.monvw ?w.?
jue prenhes de saberes validos &s necessidades @n. rea-
lidade. ldentidade que se constréi com base no mo:-
fronto entre as teorias e as praticas, na andlise siste-
matica das praticas & luz das teovias nxmmﬂﬁ:.wmﬁ:w no:ﬂ\
trucio de novas teorias. Constrdi-se, também, Cw 0
significado que cada professor, enquanto w;m:a ¢ aufor,
confere & atividade docente no seu cotidiano, com
base em seus valores, em seu modo de situar-se no
mundo, em sua histdria de vida, em suas qm_#nm,m:‘
taghes, em seus saberes, cm suas anghstias e m:mm_.ﬁ,;.
no sentido que tem em sua vida o ser professor. Assim
como mediante sua rede de relagdes com outros pro-
fessores, nas instituicdes de ensino, nos sindicatos e
em QUros agrupamentos.

Identidade, medincdo reflexiva e sabeves da docéncia
Nos processos de construgio da identidade do-

cente, tem papel fundamental o significado social
. . : &
que os professores atribuem a st mesmos ¢ A educacio

PR
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escolar. Tem crescido entre os professores o entendi-
mento de que o papel da instituicio escolur é o de pro-
ceder 3 mediagio reflexiva entre as transformacdes
S0Cials concretas e os individuos, entre o que cstd
acontecendo na sociedade como um todo ¢ os indivi-
duos, os alunos, aqueles gue estio na escola.

A mediagio reflexiva, entenda-se, ¢ um trabalho de

investigagio, € um trabatho com o conhecimento.
Consiste em relacionar a atividade de aprender dos

alunos aos conhecimentos que permeiam a sociedade,
que foram nela produzidos e a constituem; em rela-
cionar a aprendizagem do “eu” i aprendizagem do
“nés”. Ao acentuar a importincia do conhecimento
nas instituigoes educativas, é preciso afirmar as diferen-
tes formas pelas quais o ser humano conhece: conhe-
Cemos Ccom as eorias, com o conhecimento elabora-
do, com a nossa experiéneia. Mas também conhece-
mos por intermédio das emogdes, do olhar instru-
mental, da sensibilidade, da cognicio, do afeto, Conhe-
cer ¢ ato que mobiliza ¢ ser humano por inteiro. Mo-
bilizar essas virias formas no processo de conhecer per-
mite que ndo se perea a capacidade de se indignar, de
problematizar e de procurar satdas para os prablemas.

A mediagio reflexiva ¢ tarcfa complexa que exige
conhecimentos. Por isso, a identidade de professores
constitui também um processo epistemoldgico que
recorthece a docéncia como campo de conhecimentos
especificos configurados em quatro grandes COnjUnLos:
0s conteddos das diversas 4dreas do saber (das ciéncias
humanas ¢ naturais, da cultura e das artes) e do ensi-
no; os contetidos didatico-pedagéeicos, diretamente
relacionados ao campo da atividade profissional; os
contetdos relacionados a saberes pedagégicos mais

anplos do campo tebrico da pratica educacional; os
.omleudos ligados 2 explicitagio do sentido da exis-

.v1via humana individual, com sensibilidade @m.mmcu_
. .ial. Esses saberes devem ser mobilizados mqﬂnz_m\
Lamente nos percursos de formagio ,m:wnm,mm e continua.
(35 professores, quando chegam & m_Cn.ost :.n uni-
ersidade, trazem consigo indmeras e ﬁzmmmm experién-
. v do que é ser professor. méa:m:,ﬁmm que adquiri-
L como alunos de diferentes professores ao ._c,:.xo
i sua vida escolar, Experiéncia que F.mm possibilita
quais eram bons U«o?mmcqmm._@:wwm eram _ﬁs,,_
1 contendo, mas ndo em diddiica, 1560 &, nao mmrim,_
\1ysinarn Formaram modelos “positivos” ¢ "negativos L
.os quais se espelham para reproduzir ou nCgar. .CEMT
Arofessores foram significativos em suas vidas, isto ¢,
M:_n contribuiram para sua formagao pessoal ¢ U,_.cmum\
“ional. Também sabem sobre o ser professor por 5..5‘\
médio da experiéncia de outros, colegas, pessoas pwa
jumilia. Tém experiéncia monmm__ﬁo:mn mncE‘crwﬁ. a
whre as agruras da profissdo, sun :mo},.n;o:m,.,wmws
ocial ¢ financeira, o desgaste emocional que acarre _..J
15 dificuldades de estar diante de turmas de Q._,r.,,_.ﬂ_mm.,,.,
v jovens turbulentos, em instituigdes ?mnm:m,f”
auhem, pelos meios de comunicagao, 1110 ﬁn.wnw a.:r
representagdes ¢ eStercOupos sociedade ﬁm;u oj m_.c\.
fessores. Sabem, mas na maioria das vezes nao se i m..:.
tficam como professores, umi vez gue olham o mrm pro-
fessor e a universidade do ponto de vista do ser aluno.
(¥ desafio, entao, que se impde ¢ o de colaborar no pro-
cesso de passagem de professores que se percebem n.:m_,.,.q,,._
ex-alunos da universidade para o ver-se como pro C,,.
sor nessa instituigho. Isto €, 0 desafio mn construir a sua
identidade de professor universitirio, para o gque 0s
saberes da experiéncia ndo bastam.

n
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Ser professor universitirio supde o dominio de seu
campo especifico de conhecimentos. Mas ter o dominio
do conhecimento para ensinar supde mais do que uma
apropriacio enciclopédica. Os especialistas, para o
serem, precisam se indagar sobre o significado que
esses conhecimentos tém para si préprios, o significa-
do desses conhecimentos na sociedade contempora-
nea, a diferenca entre conhecimentos ¢ informagdes,
conhecimente ¢ poder, gual o papel do conhecimento
no mundo do trabalho, qual a relagio entre ciéncia ¢
producio material, entre cidneia ¢ produgio existen-
cial, entre cigncia e sociedade informética: como se
inserem ai os conhecimoentos histéricos, matematicos,
bioldgicos, das artes cénicas, plasticas, musicais, das
ciéncias sociais ¢ geogrificas, da educacio fisica. Qual
a relagio entre esses conhecimentos. Para que ensind-
los ¢ que significados tBm na vida dos jovens alunos
dos quais scrao professores. Como as instituigdes tra-
balham o conhecimento. Cue resultados conscguen.
Que condigbes existem nelas para o trabalho com o
conthecimento na sociedade arual. Tssas questdes pbem
em evidéncia a dimensio de educabilidade do conhe-
cimento: como trabathar o conhecimento na forma-
¢ao dos jovens? Qual o significado do trabalho do pro-
fessor nisso! .

Entendemos que a educagio ¢ um processe de hu-
manizagdo, gue ocorre na sociedade humana com a fi-
nalidade explicita de tornar os individuos em partici-
pantes do processo civilizatério e responsdvels por
leva-lo adiante. Enguanto pratica social, é realizada
per todas as instituictes da sociedade. Enquanto pro-
cessc sistemarico e intencional, ocorre cm algumas,
dentre as gquais se destaca a escola, A educagio esco-

L& WO ENSEND w.n__aum

lur, por sua vez, estd assentada fundamentalmente no
irabalho dos professores e dos alunos. A finalidade
Jesse trabatho — de caréter coletive ¢ interdisciplinar
¢ gue tem como objeto o conhecimento ~— é contribuir
com o processo de humanizagio de ambos, numa pers-
pectiva de insergdo social critica e transformadaora. Ou
g, a socledade civilizada, fruto e obra do trabalho
Lumano, cujo elevado progresso evidenciz as riguezas
Jque a condigiio humana pode desfrutar, revela-se tam-
Lém uma sociedade concraditdria, desigual, em que
yrande parte dos seres humanos ¢std a margem dessas
conquistas, dos beneficios do processo civilizatorio.
Assim, cducar na universidade significa a0 mesmo
(empo preparar os jovens para se elevaren ao nivel da
civilizagdo atual, de sua riqueza ¢ de seus problemas,
.t fim de que af atuem. Isso requer preparagao cientf-
{ica, teenica ¢ social. Por isso, a finalidade da educacio
eseolar na sociedade teenologica, multimidia ¢ globali-
sada, ¢ possibilitar que os alunos trabathem os conhe-
cimentos cientificos e teenoldgicos, desenvolvendo
habilidades para operd-los, revé-los e reconstrui-los
com sabedoria. O que implica analisd-los, confronta-
loss, contextualizd-los. Para isso, ha que articuld-los em
rotalidades, que permitam aos alunos i construindo a
nogao de “cidadania mu ndial”

Tarefa complexa, pois, a da universidade ¢ de seus
professores. Discutir a guestao dos nosroiﬁnzﬁo_m
nos guais sio especialistas (historia, fisica, matemati-
v, das linguas, das ciéncias sociais, das artes, das
cngenharias..), N0 CONEXLO Jda contemporaneidade,
constitui um passo no processo de construgio da iden-

ridade dos professores.




Os professores universitdrios, quando indagados
sobre o conecito de didatica, dizem em unissono, com
base em suas experiéncias, que “tcr diddrica é saber
ensinar” e “muitos professores sabem a matéria, mas
ndo sabem ensinar”. Portanto, diditica ¢ saber ensi.
nar. Essa percepcdo (raz em si uma contradicio impor-
tante. De um lado, revela que os alunos CSPErAm que
a Didatica lhes forneca as téenicas a serem aplicadas
em toda ¢ qualquer situagio para que o ensino dé cer-
Lo} esperam a0 mesmo tempo em que Qmmﬁo:?:s_
pois também hd muitos professorces que cursaram a
disciplina (e até a ensinam!) ¢, no Cnanto, ndo tém
didética. De outro, revela que, de certa maneira, hé
um reconhecimento de que, para saber ensinar, ndo
bastam a experiéncia e os conhecimentos especifi-
cos, mas se fazem necessarios os saberes pedagdgicos
e diddiicos.

Na histéria da formacgao dos professores, csses
saberes tém sido trabalhados como blocos distintos e
desarticulados. As vezes, um sobrepde-se 205 outros,
em decorréncia do status e poder que adguirem na
academia. Epoca houve do predominio dos saberes
pedagdgicos — em que se destacavam os temas do rela.
cionamento professor/alune, da importancia da moti-
vagdo ¢ do fnteresse dos alunos no processo de apren-
dizagem, das téenicas ativas de ensinar, mconm €N que
a Pedagogin, bascada na ciéncia psicoldgica, se consti-
tuiv uma psicopedagogia. Outras vezes, foram as tée-
nicas de cnsinar o foco da Pedagogia, que, entio, se
constituiu uma tecnolagia. Em outras &pocas, assumi-
ram poder os saberes clendificos. Af ganha importin-
cia a diddtica das disciplinas, pois se entende que o
fundamental no ensino sio os saberes cientificos. Os

DOCENCIA MO ENSING SUPERIOR: PROB

waberes que, parece, menos ganharam destaque na .Em\
toria da formagao de professores foram os da experién-
viit. E hoje, na sociedade informética, que nova peda-
popia se val inventar? , )

Criticando a fragmentacio de saberes na formagio
Jo professores e a flutuagio da Pedagegia enquanto
cidneta que, ao restringir-se a campo aplicado das
Jemais ciéncias da educagdo, perde seu significado
Jo cféneta prddca de prdtica educacional, Houssaye
{1995} aponta, como caminho de superacio, nosso
viupenho em construir os saberes pedagbgicos com
fuise nas necessidades pedagégicas apresentadas pelo
real, para além dos esquemas aprioristicos das Qm_w_\
cing da educagdo. O retorno auténtico 4 Pedagogia
ovorrerd se as ciéncias da educacio deixarem de partir
de diferentes saberes constituidos ¢ comegarem a tomar
i pritica dos formados como o ponto de partida (¢ de
chegada). Trata-se, portanto, de reinventar os mwrn._.mm
pedagdyicos com base na pritica social da educagio. No
caso da formagdo de professores, com base em sua
prética social de ensinar,

No momento da terceira revolugao industrial, em
que novos desafios se impdem, i Uamﬂnm Q::..Ed-
pordnea compete proceder a uma leitura critica da pra-
tica social de ensinar, partindo da realidade existente
v fazendo um balance das iniciativas que enfrentam o
fracasso escolar. Além da consideragho dos aspectos
cpistemoldgicos caracterfsticos das drcas de conheci-
mento que denotam avangos intrinsecos ¢ apresentam
novas questdes ao ensino, pois dizem respeito a novos
entendimentos da questio do conhecimento no mun-
do contemporiineo, a renovacio da Didéardca terd por
hasc os aspectos pedagdgicos. E aqui vale ressaltar a
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importancia de um balango critico tanto das novas cola-

boragdes da DPsicologia ¢ da Sociologia da Educagio
como das iniciativas institucionais que t&m procurado

fazer frente ao fracasso escolar, apoiadas na renovagao:

de métodos e de sistemdticas de organizacio e fun
cionamento das instituighes: as novas légicas de orga-
nizagho curricular, tais como ciclos de aprendizagem,
interdisciplinaridades, curriculos articulados s esco-
las que constituem campo de trabalho dos professores
e ao estigio (cf. Pimenrta, 1994a), a formacio inicial
de professores articulada a realidade das instituicdes e
& formagho continua. Nesse processo, a teoria peda-
gogica tem papel fundamental.

Esse entendimento aponta paraa superaciao da tra-
dicional fragmentagio dos saberes da docéncia (saberes
da experiéncia, saberes cientificos, sabercs pedagd-
gicos} apontada por Houssaye (1993). Considerar a
prética social como o ponto de partida ¢ como ponto
de chegada possibilita uma ressignificacio dos saberes
na formacao de professores. Como conseqiifnela, sua
mo:j.,_m.m..o injcial s6 pode ocorrer com base na aquisicio
da experineia dos formados {ou seja, tomar a pritica
existente como referéneia para a tormacio) ¢ na re-
flexdo sobre cla. Nao € sendo sobre essa base gue ¢
saber, enguanto elaboracio teérica, se constitul. Fro.
gentando os cursos de formagdo, os futuros profes-
sores poderio adquirtr saberes sobre a educagdo ¢ sobre
a pedagogia, mas nao estario aptos a falar em saberes
pedagigicos. “A especificidade da formacdo pedagégica,
o a inictal como a contfnua, ndo é refletir sobre o que se
vati fazer, nem sobre o cuie se deve fazer, mas sobre o que se
faz” (Houssaye, 1995, p. 28). Os profissionais da edu-
CagRo, em contato com os saberes sobre a educacio e

1IOCENCIA N ENSING SLAERIGH

wihe a pedagogia, podem encontrar Hzmﬂ..c_do:ﬁom para
w interrogarem e alimentarem suas praticas, nc_._m‘ms\
cando-os. B af que produz saberes pedagogicos, na agio.
ooy cursos de formagdo, tem se praticado o que o

sutor chama de “ilusdes” (cf. Houssaye, 1995):

= a ilusio do fundamento do seber pedagdgico no
 disciplinar: eu sei 0 assunto; conseqlientemente, sct

o [hzer da matériag

a g ilusao do saber diddtico: sou especialista da com-
ensao do como-fazer-saber esse ou aquele saber dis-
iplinar; portanto, pesso deduzir o saber-fazer do saber;

e o ilusao do saber das ciéncias do homen: sou capaz
Je compreender como funciona a situagio educativa;
10550, entio, esclarecer o saber-fazer ¢ suas causas;

& u ilusio do saber pesguisar: eu sei como tazer com-
i r55e e instrumento

preender mediante csse ou mncr_n 5.,,” .
qualitativo e quantitativo; pot 1550, considera que o

fazer-saber 6 um bom meio de descobrir o saber faze

,.
bl
nals Ou MeEnos como se a experiéncia se reduzisse &
cxperimentagao;

» a ilusao do saber-fazer: na minha classe, sei como
se faz; por isso, sou gualificado para o fuzer-saber.

Diarite do exposto, Houssaye {1995) considera que
a Pedagogia se ressignificara 2 medida que tomar a
acan como a referéncia da qual parte e para a QWE_ 5¢
(‘MLE‘ Parece ser csse o sentido da afirmacio de
Suchodolski (1979, p. 477}, quando diz:

o conhecimente da cincia pedagigica € tmjrescm lvel, nido
putgue contenha divetrizes coneveras walidas para “h : ¢ gma-
sha”, mas porguee permire realizar wna cuéniica anglise criti-
v s




ca da cidvra pedagigica, o que Jacilita av professor debrugar-
se sobre as dificuldades concretas gue encantra em sexs trabatho,
bem como superd-las de maneira eriadora.

Os saberes pedagogicos podem colabotar com a
prética. Sobretudo sc forem mobilizados em decorrén.
cia dos problemas que a prética apresenta, entenden-
do, assim, a dependéncia da teoria em relagio 3 praci-
¢a, pois esta lhe é anterior. Essa anterioridade, no
entanto, longe de implicar uma contraposicio absolu-
ta & rteoria, pressupoe intima vinculagio com ela.
Disso decorre um primeiro aspecto da pritica escolar:
o estudo ¢ a investigacio sistemidtica por parte dos cdu-
cadores sobre sua propria pritica; com a contribuicao
da teoria pedagégica.

Para isso os processos de formagio da docéncia no
ensino superior poderao contribuir nao apenas pondo
a disposicio dos educadores as pesyuisas sobre a ativi-
dade docente na universidade {configurando a pes-
quisa como principio cognitivo de compreensio da reali-
dade), mas também procurando desenvolver com eles
pesquisas na realidade insticucional, com o objetivo de
preparci-los para a atirude de PeSQuUisar nas suas ativi-
dades docentes. Ou seja, rabathando a pesquisa como
principio formativo na docéneia,

Portanto, conhecer diretamente ou por meio de
estudos as realidades do ensing, incluindo as proprias,
na universidade; realizar observacdes, entrevistas,
coletar dados sobre determinados temas abordados,
problematizar, propor e desenvolver projetos de ensi-
no ¢ de pesquisa do ensino; conferir os dizeres de
autores e da midia, as representacdes ¢ os saberes que
tém sobre o ensino, sobre os alunes e professores; olhar,
ver ¢ amalisar as agdes existentes com olhos nao mais

DOCENCIA NO ENSING ELIPER I

I ex-alunos, mas de professores, sdo passos impor-
tentes na construgdo da identidade dos professores no
clsino superior,

Almeida (2000), discutindo a pertinéneia de prio-
rizar a reflexao sobre a pratica docente como campo
[ formagio, cita Teodoro {1994, p. 43-44), que dis-
lingue trés contextos diferentes a respeite da trans-
lerfncia do saber e do saber-fazer. Diz ele:

0 contexto wriversidrio caracleriza-se pela sua lngmogem
especializada, peto covte doy sabervey em disciplings reconhei-
das, pela obvigacdn do refer as suas iléias és %.. TS
autorves, wtilizandn-se abundar nte de citagdo ¢ higandu a
autovidade mteleciual d posicds hierdrguica, que proditz um
conhechmento predomimarnterenie escrto, o gue ndv ajrcda
verdaderramente 05 professores na sua prdtica proftsstonat. O
comtexto do estabelecimenio de ensiun é marcads por wm saber
onde precdoming a linguagem da politica educativa, gue exige urma
negociacds e uma partlha permanente entre 03 diferentes pur-
ceiros escolaves. O contexto da sala de aula difere fundearnen-
talmente dos precedentes por ndo valorizar nem o discurso nemn
t eserite, assentando antes na inteviorizagdo de wma doring de
agdn, na capacidade de fazer face au impreviste, de wmear em
conta a mudtiplicidade Jdas varidvers da sinwgan.

Assim, temos por outre fngulo a valorizagio da
o desenvolvida pelo professor na sala de aula, que,
s¢ for tomada como ohjeto de reflexdio, poderd ofere-
cer alternativas ricas para a formagio desse profis.
sional. E o que Novoa (1992, p. 235) chama de um tra-
hatho de reflexibilidade critica sobre as praticas e de
{rejconstrucio permanente da identidade pessoal.

No entanto, ¢ preciso compreender as bases culou-
rais da resisténcia em proceder i reflexio, pois

& aula ¢ v samdrio dos professures. () cardter sacrossanto da

T gue ¢ preservada e

QP«.F é _w.mﬁﬂ_.—ﬂz_”ﬁv n..mq.:x..; ,_..__.Q ﬁm.Lm.FS.nm ENSET
proegics pelo Solamento do professor (1..) que se vincda 4
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autonomia. Na cultura da escola sdo mantidos oy aspectos o

menns educativos: a dependéncia da opinido de especialist

EXLETAN, as insegurancas, a incapacidade para adotar carae

teristicas publicas, a negagdo de nteresses pessoals, vincula

& alienagao do trabatho, g utilizagiio ambigua do isolaoments

come tndscara de awtonomia, a mhh.iu_sbmmo das emocdes, a de:
confianca de outros professores, a tendéncia estrefia de com

centrar-se exclusivamente nos recursos de ensing, negando-sé

a discussio dos objetivas educacionags { )} {Bullough, 1987

p. 92, in Pérez-Gémer, 1993, P 339).

A docéncia na universidade configura-se como um
processo continue de construcio da identidade do-
Cente e tem por basce os saberes da experiéncia, cons.
truides no exercicio profissional mediante o cnsing
dos saberes especificos das dreas de conhecimento.
Para que a identidade de professor se configure, no

entanto, hi o desafio de pir-se, enguanto docente, em
condi¢es de proceder A andlise critica desses saberes da
experiéncia construidos nas praticas, confrontando-as e
ampliando-os com hase no campo tedrico da educacio,
da pedagogia ¢ do ensino, o que permitiria configurar
uma identidade epistemolsgica decorrente de seus
saberes cientificos e os de ensinar Mas também sua
identidade € profissional, ou 8¢ja, a docéneia constioui
um campo especifico de intervencio profissional na

pritica social. Assim, o conceito de desenvolvirmenta
profissional dos professores do ensine SUPETIOY NOS parece
ser mais adequado do que o de formacio, uma vez que
envolve agdes e prograrmas quer de formacio inicial
quer de formagiio e servico.

0 desenvolvimento profissional dos professores
tem constitvido um objetivo de propostas educacio-
nais que valorizam a formagio docente ndo mais

baseada na racionalidade técnica, que os considera

os executores de decisGes atheias, mas numa pers-
ye - 1iva que reconhece sua capacidade de anw&ﬂ >\o
lrontar suas agoes cotidianas com as producdes ﬂwo.
si .15, iMpOe-se a revisio de suas priticas ¢ das teorias
wie s informam, pesquisando a pratica ¢ ﬁmomcw:ﬂw
snus conhecimentos para a teoria e a pratica de ensi-
s Mssim, as ﬁ.msmmo_.ammmﬁm das praticas docentes s
s cletivam 3 medida que o professor amplia sua cons-
Senia sobre a prépria pratica, a de sala de m.:_m_ ada
nersidade como um todo, o que pressupde os co-
nhvecimentos tedricos e criticos sobre a realidade, Tais
propostas ressaltam que os professores mo_mrog_.ﬁ
i transformar as instituicoes de mm.;msh.q no guc nrm,
respeito a gestdo, curriculos, Organizagio, projetos
~Jucacionais, formas de trabatho pedapépico. Refor-
s gestadas nas instituigdes, sem tomar os ﬁaownm.
Les COMO parceiros/autores, ndo ransformam as ins-

nuicées na diregiio da qualidade monmm,_.., Em ncsmmwﬁ.ﬁz-
i, valorizar o trabaltho docente significa c_cﬁmw os Dro-
fessores de perspectivas de analise, que 05 ajudem a
compreender os contextos histdricos, socivls, culturais,
wanizacionais nos quais se da sua atividade docente;

S 5 sver & maodificar a nrecariedade da
-ipnifics também rever e modificar a precaried:

carreira docente nas diferentes instituicoes de ensino
~UPETIoLn . -
TPara além do imagingrio socinl existente, & cons-
rragio da identidade iniclal de “.dcm,.,”q,mc rals Cﬂ,:.:wﬁzm
Jdo ensino superior fea msﬁ::nx:._m_..rwma_,: .rr.w__u\,:m.n, om
anos da graduagio, pelas OUQA.WE:.?%..Z acad@micas
Jde ensaie da profissdo, iniciadas ¢ efetivadas no con-
vivio com professores profissionais da drea, nas opot-
tunidades dos estudos sistemdticos sobre a protissio,
nas relaghes entre 08 aspectos teGricos e Praticos efe-

DOCENCIA NO ENSING SUPERIOR; PROEZLEMATIZACAD
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tivados nas aulas {exemplos, narragoes dos docente
estudos de casos, exercicios e atividades diversas) ¢, ¢
forma direta, nas sity agdes de estigios nas discipiinas

Dos saberes das srens especificas aos saberes d
docéncia, na dire¢io de constituir um profission:
com profissionalisimo (exercicio intencional, compro
missado com seus resultados, desenvolvido com pesi
quisa, aberto a transformacdes), hi um caminho a se
intencionalmente percorrido. A Didatica pode colabo:
rar nesse percurse,

Por onde comecar? Experigncias de formagdo de profes-
SUTES N0 CNSING superior

Ouvir as expectativas (e mesmo a auséncia delas)
conhecer as representacocs sobre diddrica, profissac
docente, explicitar os preconceitos, conhecer suas ori :
gens — na histéria de vida dos sujeitos, na mfdia, nas
experiéncias de aprender ¢ de ensinar, na famili
(“Imagine, ser professor! Vai passar fome!”)... E ey
quero ser professor? Ser professor ensinar. E par
que ensinar! Ensinar o gué? O conhecimento do gual
SOmos especiatistas, Somos? F para que servem os co-

nhecimentos? Com esses procedimentos e indagacoe
niciais, ¢ possivel ir tecendo a trama do percurso
formativo de professores. E tem dado certo:

O espago-tempo da ada, 1o tramscorrer dis curse, tomen-se
o momenie frivilegiado para tecermos o afrreensdn das fin
flee Compiem a tremea conjectnal de rema profissdn (depoi-
mento de aluno, final do 2@ semestre de 1996),

Em se tratando de professores que j4 superaram
parte dessas questdes referentes i escolha profissional
€ se encontram, por decisio, em regéncia de classes

itdrias, um caminho para a construgio de suas
lades tem sido os processos continuados de pro-
nalizagao realizados nas universidades, nos quais

udos, as discussoes, as sinteses se referem a pro-

niitica enfrentada no cotidiano da sala de aula e
vonfrontados, analisados e submetidos 3 reflexio
an didlogo com as questdes tedricas,

~os depoimentos de professores participantes
s processos por nds coordenados, 6 fregiiente o
“odagque para os contetdos trabalhados, mas ha,

retudo, a 8nfase sobre as relagoes de suas ativi-
s docentes com o que fol vivenciado no PTOCesso:
fm todos o5 niveis dos cursos wniversitdrios deve revalecer

SEMTE @ MIeTagan ¢ A fresquisa, ¢ ndo a merd fransmissan de
comhecimenins.

Nao ka relagio direra entre o educador ensmar ¢ o nn__:...ﬁsm_c
aprender; cabe ao educador sistemarizar o sew méwdn Am ensi-
no pava ser ele v fio condutor da discipling ¢ tvansformé-la em
atraente ¢ instigadora.

Al ¢ professores devem ser respeitndos. ambos estan do

mesm b, nurea cammhada em busca do conkecie

A prifissae de professor nao pude ser exercida fon

estefa preparadig o professer deaw ter o oo

ducénria,

O ponun de partide do vubalho do professor univer

LeteLn) ,oﬁ.. LTS

projeto pedagigico mstitucional. Conhecer o p

perfil div profissionad que se pretende wabalhar ¢, o part dai,
s congribuir o

refletir sobre ue operagdes de pensamencis
essa formagdo,

E preciso diferenciar guatts o5 conteridos esse
complementares, para planciur melhor minhas aulas,

. o : e
Aspeclos coma autoridade ¢ awtoritarismo, findamenzados
apenas na relagio de vana supnsta hievarquia enpe professor ¢
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