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4
AS FORMAS E PRATICAS DE INTERACAO
ENTRE PROFESSORES E ALUNOS

Pura Liicia Oliver Martins

Tratar o fendmeno do ensino como uma totalidade
concreta, buscar suas determinagées, pensd-lo em
conexdo com outras prdticas sociais é o que se procura
Jfazer, do ponto de vista de uma concep¢do critica do
trabalho da diddtica.

Rios (2001, p. 55)

Falar das formas e préticas de interagéo entre professores e alunos,
como uma das dimensdes da didética, implica um resgate histérico do
movimento dos educadores-sujeitos dessa histéria nos @ltimos 35 anos.
Isso porque a interagio entre professores e alunos e suas implicagdes na
aprendizagem escolar assumem diferentes formas, de acordo com o momento
histdrico em que essa aprendizagem se realiza.

Historicamente, € muito comum ouvir nos meios educacionais,
sobretudo entre os alunos, afirmag¢des como: “aquele professor nio tem
didética...”; “ele tem conhecimento, mas niio sabe comunicar’; “o professor

Licoes de didatica 75



conhece 0 assunto da sua matéria, mas néo sabe transmitir”. Tais expressoes
revelam a importancia das formas e praticas de interagfio entre professores
e alunos na busca do conhecimento. Além disso, mostram que a didatica é
usualmente vista como sinénimo de métodos e técnicas de ensino e, mais
que isso, que a escola & tida como a instituigfio que transmite' conhecimentos.
Tal representag@o encontra sua razdo de ser no enfoque que durante muitos
anos, sobretudo na década de 1970, foi dado a essa drea do conhecimento
pelos estudiosos. Surghi (1975, p. 2), por exemplo, conceitua a didatica
como “a disciplina de cardter instrumental; posse dos meios necessirios
para manejar, com maior ou menor diretividade, a aprendizagem que o aluno
realizard, de acordo com fins jd determinados”.

No entanto, embora no senso comum essa representa¢io ainda se
manifeste com freqiiéncia, ao longo dos ltimos 35 anos, a diditica passou
por intenso questionamento e deixou de ser considerada disciplina
instrumental ocupada apenas com o fazer e passou a ser entendida como
uma drea do conhecimento, com objeto de estudo préprio, qual seja, o
processo de ensino e suas relagdes.

Em consonéncia com esse movimento, em meados da década de 1980,
estudos realizados por Martins (1989) abordam a didatica, nio como guia
da acfo pritica como pretendem os manuais, mas, ao contririo, como
expressdo de uma prética determinada, num momento histérico determinado.
Dessa perspectiva, escreve a autora, “a didética terd de se transformar
numa disciplina que busca compreender o processo de ensino em suas
multiplas determinag@es, para intervir nele e recrienta-lo na diregio politica
almejada” (p. 176).

Ja no inicio deste século, Veiga (2004, p. 16) defende a idéia de que
analisar e revisar o processo de ensino a luz do contexto social,

das mudangas ocorridas na institui¢do educativa e das condigdes
objetivas do exercicio profissional é uma tarefa do professor. Essas

. Aescola é uma institui¢io que veicula o saber sistematizado. Para tanto, a transmiss&o
¢ apenas uma das formas e préticas de interagio entre professores, alunos e
conhecimento.
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mudangas exercem uma influéncia no planejamento e no desenvol-
vimento do processo didatico.

E dessa perspectiva que este capitulo estd organizado, em trés partes
intimamente relacionadas, quais sejam: um breve resgate da histéria recente
da didtica no Brasil, situando momentos histéricos que tiveram importancia
significativa na reconstrugiio da 4rea, sobretudo em seus principios funda-
mentais; caracterizagdo das formas assumidas pelo processo didatico em
diferentes contextos histéricos, explicitando seus fundamentos e instancias
operacionais, considerando os trés elementos basicos desse processo: o
aluno, o professor e o conteiido, numa concepe¢do determinada do ato de
conhecer; indicagio de principios orientadores para a drea da didatica na
busca de praticas de interagio entre professores e alunos pautada na
sistematizagiio coletiva do conhecimento. E, para finalizar, aponta uma
tendéncia atual do processo did4tico.

A constitui¢do das formas e prdticas de interacéo entre professores e
alunos no ambito da diddtica: Momentos histéricos

O ensino exige a apreensdo da realidade. Ndo se pensa
0 ensino desconectado de um contexto social mais amplo.
Veiga (2004, p. 16)

Tratar do processo didético focalizando as formas e préticas de
interagio entre professores e alunos como uma das dimensdes da didatica,
da perspectiva relacional defendida por Veiga (2004),? implica resgatar o
percurso da area, situando-a nos diferentes momentos histéricos.

Assim, um olhar sobre a histéria recente da didatica no Brasil mostra
que, nos 1ltimos 35 anos, ela tem sido objeto de discussdo nos meios

2. Segundo Veiga (2004, p. 13): “Enfatizar o processo didético da perspectiva relacional
significa analisar suas caracteristicas a partir de quatro dimensdes: ensinar, aprender,
pesquisar ¢ avaliar. O processo didético, assim, desenvolve-se mediante a agdo reciproca
e interdependente das dimensdes fundamentais. Integram-se, sdo complementares”.
Para aprofundar essa abordagem consultar Veiga 2004, pp. 13-30.
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académicos, sendo submetida a questionamentos, sobretudo na década de
1980, quanto a sua fungfo na formagcéo de educadores e sua especificidade
como 4rea de conhecimento que busca sua identidade. Nesse periodo
histérico, ha pelo menos dois marcos fundamentais: o I Encontro Nacional
de Professores de Didatica, realizado em 1972 na Universidade de Brasilia,
e o1 Seminario A Diddtica em Questdo, realizado na PUC do Rio de Janeiro,
dez anos depois (Martins 2003, pp. 25-43).

O I Encontro Nacional de Professores de Didética (1972)

O I Encontro Nacional de Professores de Didatica ¢ realizado no
periodo p6s-64, momento histérico caracterizado pelo esfor¢o do Estado
em racionalizar o processo produtivo, tendo em vista a retomada do
crescimento econdmico e do desenvolvimento industrial. O planejamento
educacional é considerado “drea prioritria”, integrado ao Plano Nacional
de Desenvolvimento. Nesse perfodo histérico, a educagio passa a ser vista
como fator de desenvolvimento e, portanto, como investimento individual
e social. A orientagdo basica para o modelo educacional que vai fundamentar
as reformas do ensino superior e do ensino de 12 e 2¢ graus centra-se na
racionalizagdo, eficiéncia e eficdcia do processo. Ha uma centralizagio
normativa separando planejamento e execugio. O trabalhador passa a ser
estimulado individualmente por meio de diferenciagfo de saldrios, gratifi-
cagdes; € controlado por gestores® na hierarquia da organizagfo, que lhe
transmitem as ordens numa relac%o unilateral, de cima para baixo.

As questdes fundamentais levantadas nesse momento histérico sdo
captadas pelos intelectuais que, em consonancia com o contexto politico-
econdmico e educacional do periodo, discutem a necessidade de formar
um “novo professor”, tecnicamente competente e comprometido com o
programa politico-econdmico do pafs. O documento final do Encontro
destaca a “necessidade da integracdo dos professores de didatica no processo
de expansdo e atualiza¢iio do ensino brasileiro” e, ainda, como exigéncia

3. Gestores: classe intermediaria entre capitalista e trabalhadores, que tem o papel
fiscalizador e controlador do processo de trabalho.
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para a formagdo “‘de um novo professor”, uma “preparaciio didatica
embasada em conhecimento cientifico e vinculada as contingéncias
nacionais”.*

Com efeito, nesse periodo, a formagdo do professor passa a se fazer
por meio de treinamentos, em que sdo transmitidos os instrumentos técnicos
necessarios a aplicag¢io do conhecimento cientifico, fundado na qualidade
dos produtos, na eficiéncia e eficicia. Referindo-se a essa perspectiva técnica
da formagdo do professor, afirmam Sacristin e Pérez Gémez (1992, pp.
402-403, minha tradugio):

O professor ¢ um técnico que domina as aplicacdes do conhe-
cimento cientifico produzido por outros e convertido em regras
de atuagdo (...) deve aprender conhecimentos e desenvolver
competéncias e atitudes adequadas para sua intervencio prética,
apoiando-se nos conhecimentos que elaboram os cientistas
bdsicos e aplicados. Ndo necessita chegar ao conhecimento
cientifico, sendo dominar as rotinas de intervengio técnica que se
derivam daqueles.

Dessa perspectiva, o professor competente corresponde a um bom
executor de tarefas, que observa sua posi¢do no interior da organizagdo do
trabalho na escola. Os mesmos autores acrescentam:

A racionalidade técnica impde, pela prépria natureza de sua
concepgdo da produgdo do conhecimento social, uma relagio de
subordinagdo dos niveis mais aplicados e préximos da pritica aos
niveis mais abstratos de produgio da ciéncia. No mesmo sentido
e seguindo a mesma légica, deve produzir-se uma relagio de
subordinagéio do professor ao pedagogo ou psicélogo. (Ibid.,
minha tradugio)

As medidas de racionaliza¢do do processo de trabalho, tendo como
eixo central o controle do tempo, implicam a centralizagio do processo
produtivo em uma instancia superior, externa ao trabalhador. O planejamento

4. 1Encontro Nacional de Professores de Didética: Conclusdes, 1973, p- 153.
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cuidadoso de todas as tarefas que deverdo ser executadas pelos trabalhadores
passa a ser a questio central. Esse modelo fica claramente expresso na
didética do periodo, quando o planejamento passa a ocupar lugar de destaque
nos seus manuais e programas de ensino. A racionaliza¢do do processo
aparece como necessidade bésica para alcangar os objetivos do ensino.

1 Seminério A Diddtica em Questdao (1982)

O perfodo em que se realiza o I Semindrio A Diddtica em Questdo
configura-se como um importante momento histérico, marcado pela abertura
politica do regime militar instalado em 1964 e pelo acirramento das lutas de
classe no pais. Nesse momento histérico, surgem novas palavras de ordem:
partir da pratica, compromisso politico com as “camadas populares”,
transformac#o social, unidade teoria-pratica. Enfatiza-se a necessidade de
formar educadores criticos e conscientes do papel da educagiio na sociedade
e, mais, comprometidos com as necessidades das camadas populares cada
vez mais presentes na escola e cedo dela excluidas. Se, no primeiro Encontro
(1972), buscava-se um professor tecnicamente competente, comprometido
com o programa politico-econdmico do pafs, no segundo (1982), a
preocupagiio gira em torno da formagdo de um professor politicamente
comprometido com a transformag@o social.

Candau (1984, p. 19) ressalta que, nesse momento,

comega-se a despertar para a importancia da dimensio politica até
entdio silenciada pela perspectiva instrumental fundada na
“peutralidade da técnica” (...) que vé a prética pedagdgica exclusi-
vamente em fungfio das varidveis internas do processo de ensino-
aprendizagem, sem articulagio com o contexto social em que a
pratica se da.

5. Esse semindrio ampliou-se ao longo dos tiltimos 23 anos ¢ hoje se encontra em sua
XIII edi¢io, como Endipe (Encontro Nacional de Didética e Prética de Ensino), ase
realizar em Recife no primeiro semestre de 2006. O XII Endipe aconteceu em 2004,
em Curitiba, e reuniu mais de 4 mil educadores de todo o pafs.
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Nesse periodo, a dimens#o politica do ato pedagégico torna-se objeto
de discussio e analise. Para tanto, a contextualiza¢@o da pratica pedagégica,
que busca compreender a fntima relagfo entre a prética escolar e a estrutura
social mais ampla, passa a ser fundamental. Valorizam-se os estudos do
cotidiano escolar como fonte de conhecimento para o alcance da intima
relagfio entre “a didatica pensada” e a “didética vivida” — o novo desafio de
entdo. “Partir da prética” passou a ser elemento central. O documento final
do I Seminario A Diddtica em Questdo destaca a necessidade de rever o
ensino de didética que, em geral,

¢é uma dissociagio entre a didética que € vivenciada, inclusive nas
aulas de diddtica, e o discurso sobre o que deveria ser a propria
pratica. (...) E necessdrio rever essa postura: partir da prética
pedagdgica, procurando refletir e analisar as diferentes teorias em
confronto com ela. Trata-se de trabalhar continuamente a relagiio
teoria-pratica procurando, inclusive, reconstruir a prépria teoria a
partir da prética. (/bid., pp. 111-114)

Esses desafios marcaram a década de 1980 como um perfodo de
intenso movimento de revis#o critica e reconstrugéo da diditica no Brasil.
Nas palavras de Candau (1991, p. 10), “foi uma etapa de ruptura de
paradigmas, de negacdo, de buscas, de reconstrugio (...) foi a década de
mais fecunda produgio intelectual brasileira sobre a pratica pedagégica €
seus determinantes”.

Com efeito, comprometidos numa mesma unidade de perspectiva
(visdo critica da educacg?io), os intelectuais da 4rea apresentaram tma
multiplicidade de enfoques para a questdo da didética e seu papel na
formacio do educador.

Pioneira nesse movimento de revisdo e ampliaciio da didatica, em
oposi¢dio & abordagem instrumental vigente até esse periodo, Candau
sistematiza com muita propriedade as questdes que estdo emergindo nesse
momento histérico e propde uma diddtica fundamental, que, nas palavras
de Freitas (1995, p. 22), “mais do que um enfoque propriamente dito, foi
um amplo movimento de reagdo a um tipo de didédtica baseada na
neutralidade”. O movimento, que inicialmente incluiu uma critica € uma

Licoes de didatica 81



denuncia ao cardter meramente instrumental da diddtica, avangou em seguida
para a busca de alternativas e a reconstrugdo do conhecimento da drea. O
grande desafio que se colocava, entdo, era ultrapassar o nivel da critica
apontando alternativas concretas para o ensino de didatica mais articulado
com a realidade das escolas de 12 e 2¢ graus® e com os interesses e
necessidades praticas da maioria da populagio.

Ao longo da década de 1980, as produgdes tedricas dos educadores
tentam dar conta dessa nova situagdo. Tomando como parémetro a relagio
teoria-pratica, podemos identificar processos distintos que procuram ampliar
adiscussdo da didética, iniciada por Candau, em reagio ao modelo pedagégico
centrado no campo da instrumentalidade (Veiga 2005, pp. 77-103).

Por um lado, encontram-se grupos que discutem a importincia de
formar uma consciéncia critica nos professores, para que estes coloquem
em prética as formas mais criticas de ensino, articuladas aos interesses e
necessidades prdticas das camadas populares, tendo em vista garantir sua
permanéncia na escola piblica. Propostas expressivas como a pedagogia
histérico-critica, de Dermeval Saviani, base te6rica da pedagogia critico-
social dos conteiidos, sistematizada por José Carlos Libaneo, caminham
nessa direcfo.

Intimamente vinculada 2 abertura social e politica brasileira, 2 questio
fundamental para esses grupos € a democratiza¢io do acesso mais a
permanéncia dos alunos das classes trabalhadoras na escola. Hd que se
socializar o conhecimento. Diz Saviani (1984, pp. 9-13):

L zew”’ T o
4

A escola € uma institui¢io cujo papel consiste na socializa¢io do

saber sistematizado (...) a escola diz respeito ao conhecimento

elaborado e ndio ao conhecimento espontineo; ao saber sistemati-

zado e ndo ao saber fragmentado; a cultura erudita ¢ ndo a cultura

popular.

E, do ponto de vista diditico, o ensino orienta-se pelo eixo da
transmissdo-assimilagfo ativa de conhecimentos, Conforme Libaneo (1985,
pp. 127-128):

6. A partir da nova LDB 9.394/96, denominados ensino fundamental ¢ médio,
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A pedagogia critico-social dos conteddos valoriza a instrugiio
enquanto dominio do saber sistematizado e os meios de ensino
enquanto processo de desenvolvimento das capacidades cogniti-
vas dos alunos e viabilizagio da atividade de transmissio/
assimilac@o ativa de conhecimentos.

Para esses grupos, a aprendizagem se faz fundamentalmente a partir
do dominio da teoria. A prética decorre da teoria. Daf a importincia do
racional, do cognitivo, do pensamento. Nessa concepedo, a agdo pritica é
guiada pela teoria. Valoriza-se o pensamento sobre a agao. As propostas de
uma pedagogia critica desses grupos acentuam a importincia de estimular
uma consciéncia critica e uma acdo transformadora pela transmissdo-
assimilagdo ativa de contetidos criticos, articulados aos interesses da maioria
da populagdo. Entendem que uma formagco teérica critica sélida garantira
uma pritica consegqiiente.

Por outro lado, encontram-se grupos mais radicais, voltados para a
alteracfio dos préprios processos de produgdio do conhecimento, das relagdes
sociais. A pedagogia dos conflitos sociais, de Oder José dos Santos, base
tedrica da pedagogia da sistematizacéo coletiva do conhecimento, proposta
por Martins (1989), caminha nessa dire¢do. Propde uma énfase no outro e,
num primeiro momento, d4 énfase ao que o outro sabe, & prética social dos
envolvidos, chegando ao nivel da alteragio das relagdes sociais.

Para esses grupos, a questdo fundamental passa pelas formas
organizacionais assumidas pelas praticas de luta dos trabalhadores. Segundo
Santos (1992, p. 124):

A questdo escolar nido se resume num aperfeicoamento
metodolégico ou tecnolégico dos trabalhadores do ensino para
se obter uma melhor distribuigio do saber sistematizado (...)elase
verifica, sobretudo, na reorganizagio das relagGes sociais vigentes
em seu interior.

Desse ponto de vista, passa-se a discutir a importancia de se romper
com o eixo da transmissdo-assimilagdo dos contetidos, ainda que criticos,
e buscar um processo de ensino que altere, na pratica, suas relagdes bésicas
na diregdo da sistematizagdo coletiva do conhecimento. Nas palavras de
Santos (ibid., p. 130):
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A compreensdo da realidade social decorre ndo da assimila¢do
resultante da transmissio de “bons contetidos”, mas sim da prética
sobre essa realidade social. E a teoria que € a expressdo da prética;
¢ sdio tantas préticas... E este o papel do conhecimento; ele é meio,
ndo se constitui em objetivo em si mesmo.

Nas propostas desses grupos, o elemento central é a acdo prética.
Uma agiio pritica material e social determinante do processo. Alteram-se a
forma de agir, de pensar, de sentir a prépria situagdo escolar. Valorizam-se
a prética dos alunos e os problemas postos por essa prética. As propostas
de uma pedagogia critica desses grupos deixam de cin gir-se a transmissdo-
assimilago de contetddos, ainda que criticos, e valorizam o proprio processo
de fazer como elemento educativo.

Nas palavras de Martins (1989, p. 175):

Um dos pontos-chave da nova proposta pedagégica encontra-se
na alterag@o do processo de ensino e niio apenas na alteracdo do
discurso a respeito dele. (...) Ndo basta transmitir ao futuro
professor um contetido mais critico; (...) é preciso romper com o
eixo da transmissdo-assimilagdo em que se distribui um saber
sistematizado falando sobre ele. Ndo se trata de falar sobre, mas
de vivenciar e refletir com.

E acrescenta a autora: “Aquilo que € vivenciado e analisado provoca
mudangas mais profundas do que aquilo que é apenas ouvido, no plano do
discurso. No fazer, gera-se o saber”.

Desse movimento desencadeado em meados dos anos 1980 resul-
taram alteragdes na organizagio das escolas, nos cursos de formacgdo de
professores, nas produgdes académicas dos estudiosos da 4drea e
fundamentalmente na pratica pedagégica dos professores dos trés graus de
ensino, que intensificaram suas iniciativas para fazer frente as contradi¢des
do sistema, produzindo saberes pedagégicos nas suas préprias préticas. Estas
tltimas tornaram-se objeto de estudo e de sistematizagdes tedricas pelos
estudiosos da drea.

Nesse percurso histérico, Martins (2003) identifica quatro momentos
fundamentais, com énfases especificas que ndo se anulam, mas que se
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interpenetram e devem ser entendidas como parte de um todo (Martins
2003, pp. 57-85).

O primeiro momento — Dimensdo politica do ato pedagégico, 1985/
1988 — € um perfodo marcado por intensa participagio social. Os movimentos
sociais que ocorreram no Brasil no final da década de 1970 e na primeira
metade da década de 1980 consolidaram novas formas de organizagiio e
mobilizagdo, que vdo repercutir na escola. Os grupos sociais se definem
como classe e passa-se a dar €nfase & problemdtica politica. Os professores,
no seu dia-a-dia, na sala de aula e na escola, reclamam da predeterminagdo
do seu trabalho por instancias superiores, estio querendo participar e essa
participag@o tem um caréter eminentemente politico.

O segundo momento — A organizagdo do trabalho na escola, 1989/
1993 — € marcado pela intensificacdo da quebra do sistema organizacional
da escola. Os movimentos sociais que consolidaram novas formas de
organizagdo e mobilizagfio foram se desenvolvendo a revelia das instituigdes
e alheios a elas — sindicatos, partidos politicos — e as formas tradicionais de
organizagdo do trabalho, chegando a mudangas néo sé dessas institui¢des,
como também, e sobretudo, a mudangas, ainda que embriondrias, nas
proprias relagdes de produgio. Nesse processo, 0s grupos sociais se definem
como classes e uma nova ordem social se configura. Nesse momento, os
professores ji se compreendem e se posicionam como trabalhadores,
assalariados; organizam-se em sindicatos, participam de movimentos
reivindicatérios. No interior da organizagio escolar, fazem tentativas de
alterar as relagdes sociais estabelecidas no seu interior, burlando as normas,
agindo de maneira diferente daquela que é prescrita pela escola. Redefine-
se o papel do especialista, que j& ndo pode mais assumir o papel de
controlador. Ha que se desenvolver trabalhos mais coletivos; hi que se
colocar junto com os professores ¢ ndo acima deles; ha que se juntar aos
professores na luta por um processo de ensino que dé conta da clientela
oriunda das classes trabalhadoras. E um perfodo de transi¢dio em que os
professores vdo quebrando normas, tomando iniciativas para consolidar
novas formas de organizagio.

No terceiro momento — A produgdo e a sistematizacdo coletivas de
conhecimento, 1994/2000 - a énfase na problemética do aluno como sujeito
vai se aprofundando, 2 medida que se verificam alteragOes no interior da
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organizagdo escolar por iniciativa de seus agentes. O aluno é concebido
como um ser historicamente situado, pertencente a uma determinada classe,
portador de uma prética social com interesses préprios e um conhecimento
que adquire nessa pratica, que ndo podem mais ser ignorados pela escola.
Esse periodo se relaciona com os anteriores pela problemdtica da inter-
disciplinaridade, que continua sendo uma questdo importante.

O quarto momento caracteriza-se pela énfase na aprendizagem —
Aprender a aprender,” 2001... — tem sua centralidade no aluno como sujeito,
nfo mais como um ser historicamente situado, portador de um conhecimento
que adquire na pratica laboral, mas um sujeito intelectualmente ativo, criativo,
produtivo, capaz de dominar os processos de aprender. A questiio central é
que o aluno aprenda a aprender. Nesse momento histérico, assistimos 2
reestruturagdo do capitalismo:

As novas formas de organizagiio dos processos de trabalho (...)
tendem a colocar para segundo plano a exploragio do componente
manual do trabalho e passam a priorizar o componente intelectual. As
novas formas de exploragfio ¢ controle da forga de trabalho exigem
um novo tipo de trabalhador, uma vez que a produtividade repousa
cada vez mais na utilizagfio do trabalho complexo. (Santos, no prelo)

Com efeito, torna-se fundamental, hoje, que a escola prepare um
trabalhador intelectualmente ativo, criativo, produtivo e, para tal, volta-se a
discutir a importéncia de centrar o fazer e as priticas de interagfio entre
professores e alunos no aprender a aprender.

Abordagens do processo diddtico: Fundamentos e instdncias
operacionais

Para compreender a razdo de ser das formas e préticas de interagiio
entre professores e alunos expressas em uma determinada teoria pedagégica,

7. Aexpresso “aprender a aprender”, do final do século XIX ¢ inicio do século XX,
retorna agora em outras bases, ndio mais centrada no sujeito psicolégico, mas no
sujeito produtivo da perspectiva neoliberal.
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¢ preciso entender que as teorias pedagégicas sdo produzidas socialmente
com base em determinadas circunstincias histéricas. Essas circunstincias
histéricas determinam tipos de relagdes sociais que vao forjar determinadas
tecnologias a serem utilizadas por intermédio da relagio pedagdgica. Essa
relacdio, prépria da escola capitalista, € a materializago das relagGes sociais
bésicas do modo de produgdo que a sustenta.

Segundo Veiga (2004, p. 15), “a intencionalidade educativa estd
presente no processo de ensino e € indicadora das concepg¢des de quem a
propde”. Essa intencionalidade define o caminho (método) a ser percorrido
e os veiculos nos quais esse caminho serd percorrido (técnicas).

Cabe aqui esclarecer a distingdo/inter-relacio de dois conceitos
bésicos para o entendimento das diferentes abordagens do processo didatico,
método e técnica, ja que esses dois conceitos sio freqiientemente utilizados
como sindnimos, mesmo nos manuais de didética.

Tendo como dire¢do uma intencionalidade educativa, método é o
elemento unificador e sistematizador do processo de ensino, que determina
o tipo de intera¢fio a ser estabelecida entre professor, alunos e contetidos,
conforme a orientagdo que o fundamenta. Tal orientagéio envolve concepgdes
de homem, mundo, sociedade, educac@o, escola, respondendo, em ultima
andlise, a um ponto de vista de classe. J& as técnicas sdo as instincias
intermedidrias, os componentes operacionais de cada proposta metodoldgica,
que viabilizardo a implementacgfio do método em situagdes praticas.

Partindo do pressuposto de que a didatica sistematizada na literatura
da drea expressa uma pratica pedagdgica que decorre da relagio social basica
do sistema capitalista num momento histérico determinado, passo a cara-
cterizagfio das formas assumidas pelo processo didatico em diferentes
contextos histéricos, explicitando seus fundamentos e instincias operacionais,
considerando os trés elementos basicos desse processo, o aluno, o professor
€ o contelido, numa concepg¢io determinada do ato de conhecer.

As formas e préticas de interag@o na transmissfo-assimilago

O ensino centrado no eixo da transmissdo-assimilagio remonta a
proposta de Coménio no século XVTI, periodo em que se assiste a transicdo
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da interagfio particular professor e aluno para um sistema coletivo: um
professor para turmas de alunos. Nesse momento histérico, Coménio propse
um método tinico de ensinar tudo a todos.

Para viabilizar esse trabalho centralizado em um tinico professor que
atenda a grande niimero de alunos, Coménio propoe uma organizagio do
trabalho pedag6gico na escola, obedecendo a uma hierarquia de fungdes,
tendo o professor como “inspetor supremo”, que deve com “uma habilidosa
vigilancia” controlar o desempenho da turma pela atuagio direta dos seus
auxiliares, os “chefes de turma”. Diz ele:

Nio & necessdrio que o professor oiga sempre todos os alunos,
nem que examine sempre os cadernos e os livros de todos, pois,
tendo como ajudantes os chefes de turma, estes estardo atentos a
que os alunos, colocados sob sua responsabilidade, procedam
como devem. (1957, p. 285)

O capitalismo nascente 2 época de Coménio buscava acabar com a
fragmentacéo e o particularismo proprios do modelo feudal, que nio se
constituia numa sociedade comum, mas num conjunto de feudos
particulares e fechados, com leis, normas, costumes e linguas préprios. As
relagbes comerciais promovidas pelos burgueses que transitavam entre os
diferentes feudos despertam para a necessidade da criacdo de Estados
Nacionais, que buscam uma unidade. Essa nova ordem emergente vai se
firmar no final do século XVIII, com a Revolugio Francesa, periodo em
que a necessidade de estruturagiio e manutencio da instituigéo escolar aparece
como prioridade, como um instrumento capaz de promover a unidade
desejada pela classe burguesa, agora no poder.

Assim, a escola, tal como a conhecemos hoje, € uma criagiio do
capitalismo, com o objetivo bésico de criar uma sociedade comum; no caso,
a formagdo da nag@o francesa. Nessa escola, que necessita ser amplamente
difundida, hd que se ter a lingua e determinados contedidos previamente
selecionados e impostos a todos aqueles que tém linguas e concepgoes
diferentes. Dessa perspectiva, predomina a comunicagiio vertical. A instrugio
aparece como um meio pelo qual se fard essa unificagéio e toda a selegio e
organizagio dos conteddos, bem como dos procedimentos diditicos para
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viabilizd-lo, procurando alcangar esse objetivo. Af estd a origem e a razdio de
ser da transmissdo do conhecimento como procedimento didético (aulas
expositivas), que viabiliza o processo de ensino na pedagogia tradicional.

Essa abordagem fundamenta-se numa visdo essencialista, segundo a
qual o homem € constituido por uma esséncia imutdvel, considerado tdbula
rasa, receptor passivo de informag¢des. O mundo € externo ao individuo,
transmitido pela educagio e pelas institui¢des sociais. A educacio é fator de
equalizagdo social, transmissdo de produtos preestabelecidos ¢ a escola &
entendida como lugar de prote¢iio 4 margem do mundo.

Com base nesses fundamentos, a énfase do processo didético esta
na transmisséo do contetido produzido e acumulado historicamente pela
humanidade, pela agfio do professor. Ao aluno cabe aprender o contetido.
Essa € a questdo central desse modelo de ensino.

Um exemplo dessa forma (método) de ensino encontra-se nos passos
formais de Herbat,® que percorre o seguinte caminho: a) preparagdo do
aluno: pode ser a recordagiio da ligio anterior, o despertar do interesse, as
Tinhas gerais nas quais se situa a matéria que vai ser apresentada, dentre
outras técnicas; b) dpresentagdo, pelo professor, do contetido a ser assimilado

R

pelo aluno, pela técnica da exposigio (aulas expositivas); ¢) assimilagéo,
pelo aluno, do novo contetido, pela comparacio com o ja conhecido; d)
;g_éj_agrg_!jgg{g&p_,' Jpor parte do aluno, que deve identificar todos os fendmenos
explicados pelos contetidos recém-adquiridos; e) aplicagdo, por meio de
exercicios de aplicagio em diferentes situa¢es novas, do conhecimento
recém-adquirido. O método sistematizado por Herbat desenvolve-se em
cinco momentos fundamentais, intimamente relacionados. Esses momentos
sdo viabilizados por instincias operacionais (técnicas), tais como: aulas
expositivas, exercicios, demonstragdo didatica, entre outras (Veiga 1991,
pp. 131-145). E importante registrar que existem diferentes modalidades
de aula expositiva, dentre elas, destacam-se a Eq_cgpgj‘ggqgogmzjuca, na qual
0 professor desenvolve seu raciocinio 16gico sem a interferéncia do aluno;
a exposicdo exegética, na qual o professor realiza a exegese de um texto
“perante a classe; e a exposicio dialégica (ibid., pp. 35-48).

8.  Asistematizagfio desse caminho metodolégico toma como referéncia Saviani 1983,
pp- 62-84.
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Nessa abordagem do ensino, a relagfo professor-aluno tem.o professor.
como centro do processo. E ele quem detém o conteido e o transmite,
observando a seqliéncia 16gica dos contetidos. J4 o aluno, considerado
“tdbula rasa”, receptor passivo, € levado a aproximar-se dos modelos
universais, conduzido pelo mestre.

As formas e préticas de interagio no “aprender a aprender”

O ensino voltado para o eixodo * ‘aprender a aprender” encontra suas
raizes no final do século XIX e inicio do seculo XX, no movimento da
Escola Nova. Essa abordagemi-fundamenta-se numa visio existencialista
centrada na vida, na atividade. Considera a natureza humana mutéavel,
determinada pela existéncia. O homem € um sistema aberto, em evolugéo
continua, desenvolve-se em etapas, buscando um estdgio final nunca
alcancado. O homem ¢ um animal social. O mundo, um meio rico em
transformagiio, a ser descoberto pelo individuo, constitui-se num espaco
das vontades individuais. Dessa perspectiva, a educagio é tida como
condigio para o desenvolvimento natural do homem e a escola caracteriza-
se como um laboratdrio de vivéncia democratica. Assim, organiza-se como
uma pequena comunidade, uma vez que a aprendizagem é entendida como
um processo social.

A abordagem do processo diditico, dessa perspectiva, desloca a
énfase da transmissdo do contetido para a redescoberta do conhecimento e
a questdo central passa a ser aprender o método de aprender. Mais importante
do que aprender o contetido transmitido pelo professor € o aluno dominar o
‘método de se chegar ao conhecimento.
Encontramos em Dewey (1959) um bom exemplo de interagfio entre
brofessor, aluno e contetido: € o método de solugdo de problemas, que percorre
o seguinte caminho: a) atividade: o ponto inicial de qualquer aprendizagem
na escola e na vida € uma atividade que ja esteja sendo exercida
,Eﬁ!i@ﬂﬁﬁ’.?‘?ﬁ?’.‘ﬂn[? e que corresponda ao interesse do aluno; b) problema: toda
atividade, ao ser exercida, suscita problemas que dificultam sua continuidade
e/ou desenvolvimento, € essa a origem do pensamento, que provém de uma
situag@o problemadtica e cujo ponto de partida é a tentativa de empreendimento,
de superaciio de uma situagéo problemadtica; c) coleta de dados: o professor
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£.0s alunos devem coletar dados (de todo tipo) que possam ajudar a superar
asituacio problemdtica; ) hipdtese: esses dados, uma vez coletados, permitirio
a formulacao de uma ou mais hipéteses explicativas do problema; e)

experimentagdo: essa hipotese deve ser testada, a fim de verificar a sua validade
— se for valida, poder—be a resolver o problema e a atividade prosseguird, até
que se deparc com um novo problema. O método que Dewey propde se
desenvolveém tinco momentos fiidamentais, intimamente relacionados,
viabilizados por instincias operacionais (técnicas), tais como: dindmicas de
grupo, pesquisas bibliogréficas e de campo, entrevistas, observagdes, dentre
outras. Destacam-se as atividades coletivas, tendo em vista as relagdes
interpessoais dos alunos.

Nessa abordagem do processo diddtico, a interago entre professores
e alunos vai deslocar o centro do processo do professor para o aluno. Ao
professor, espemahsta em relagoes ‘humanas, cabe o papel d&“orientador,
facilitador, criador de desafios para estimular a investiga¢do do aluno. O
aluno passa a desempenhar um papel ativo, participativo. Ele € considerado
agente da sua aprendizagem.

As formas e préticas de intera¢fio no “aprender a fazer’™

A consolidagdo da nova ordem social vai alcangar uma maior
racionaliza¢do do processo produtivo no final do século XIX e inicio do
século XX, quando a Revolugio Industrial passa a exigir maior sincronizagio
do trabalho. A questio do controle do processo de trabalho de um grupo
sobre outro pela gestdo do tempo se aprofunda e se assiste, na educagio,
na segunda metade do século XX, ao desenvolvimento da tecnologia educa-
cional que vai postular a racionalizagfio do sistema de ensino em todas as
suas formas e niveis, tendo em vista a sua maior eficiéncia e produtividade.

Os procedimentos didéticos passam a ser denominados estratégias
de agdo, tendo como elemento central o controle do tempo, visando 2
eficiéncia e a produtividade na distribui¢do dos contetidos programaticos
considerados fundamentais para o alcance do objetivo politico da sociedade.

9.  Corresponde ao periodo do I Encontro de Diddtica (1972) apresentado anteriormente
neste texto.
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Hi que se distribuir melhor os bens culturais. Configura-se, assim, um
novo entendimento de organizagio do trabalho pedagégico, em que ocorre
uma fragmentag#o das agdes do professor. Agora, ndo se fala em.professor,..
mas em professores. Cada um dando conta de uma parte da cadeia de
tarefas previstas para a consecugd@o dos objetivos propostos pelo sistema.

Nesse contexto, delineia-se uma abordagem do processo didatico que
entende o homem como consequenc1a das influéncias e forgas existentes no
meio; produto de um processo evolutivo; ser produtivo e eficiente. Dessa

ﬁperspectlva 0 subjetlvo ndo € considerado. O mundo ¢ externo a0 homem, j4
estd dado e € aperfeigodvel pela produgdo. A educagio constitui um subsistema
que transmite conteddos especificos e modela comportamentos e a escola
passa a ser entendida como uma organizagio burocrética do processo de
aquisi¢do de habilidades. S6 se ensina o que é mensurével e observavel.

Desse ponto de vista, o fazer e as prticas de interagfio entre professores
e alunos colocam sua énfase na obtengio de produtos especificos. E o
importante € o aluno aprender a fazer, dar respostas especificas definidas
nos objetivos operacionais. Eis a questio central.

Para exemplificar essa forma (método) de ensino, a estratégia de
aprendizagem para o dominio, proposta por Bloom, & bastm?gSfEEen-
taliva. A proposta de Bloom percorre o seguinte caminho: a) caracterizagdo
da populagdo e do contexto: pré-teste (teste de miiltipla escolha) para
levantamento dos conhemmentos especificos dos alunos acerca da unidade
aserestudada; b) especzf icacdo dos objetivos e atividades de aprendizagem
e das atividades de avaliagdo (mstrugoes programadas), realizada
individualmente pelo aluno, obedecendo a seu ritmo préprio; ¢) ensino sécio-
m(hwdmhzado. atividades complementares e de enriquecimento; d) pds-
teste (0 mesmo teste de miiltipla escolha aplicado no pré-teste): avalia se o
desempcnlm do aluno ¢ satisfatério para que ele possa avangar a etapa
POSterior; e) valldagao do programa: verifica se no material instrucional
EXIBIERT Giestdeés diibias que precisam ser corrigidas para garantir a eficdcia
em novos grupos de estudantes.

A estratégia de aprendizagem para o dominio proposta por Bloom
vale-se de instincias operacionais que possibilitam viabilizar a énfase no
aprender a fazer, quais sejam: testes objetivos de avaliagio, instrugdo
programada, médulos de aprendizagem, microensino, entre outras.
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Dessa perspectiva, a interag@o entre professores e alunos acresce-se
um terceiro elemento, que passa a determinar a a¢do daqueles, colocando-
os na condigiio de executores de tarefas. E o planejamento elaborado por
um grupo de especialistas. Com efeito, ocorre a cisdo entre concepgio e
execugdo, quem planeja e quem executa, em Gltima andlise, entre teoria e
pritica. Assim, o planejamento passa a ser o centro do processo. O professor
passa a ser controlador, intermediario entre o planejamento e os alunos. Em
tltima andlise, passa a ser um executor de tarefas. Ele nfio participa nem da
concepgdo e nem do controle do seu trabalho. Quanto ao aluno, passa a ser
um receptor responsivo, que executa tarefas prescritas no planejamento. O
importante € saber fazer bem as tarefas prescritas.

As formas e préticas de interacfo na sistematizac¢o coletiva do
conhecimento'®

No final do século XX, sobretudo no final dos anos 1970 e principio
dos anos 1980, ocorre uma mudanca de paradigma decorrente dos
movimentos sociais. Nesse periodo, no mbito da diddtica, o préprio
processo de fazer (a forma) passa a ser considerado fundamental como
elemento educativo.

Essa abordagem pauta-se na concep¢io de homem concreto, sintese
de miiltiplas determinagdes, sujeito histérico, situado num contexto
sociocultural, que se afirma na agfo- -reflexéo-ag@o. O mundo € concreto,
construido pelo homem nas relagdes sociais de produ(;ao dos meios materiais
de subsisténcia. A educag¢do € um processo histdrico, global e dialético de
compreensdo da realidade, tendo em vista a sua transformagfo. A escola é
um espago onde se desenvolve um processo de a¢lo-reflexdo-agiio
comprometido com agdes transformadoras. Dessa perspectiva, a &nfase
do processo desloca-se para a préxis social e a questio central estd na
relagdo dialética da compreensao transformagao

R

10. Essa abordagem do processo diditico desenvolve-se no momento histérico de
realizagdo do I Semindrio A Diddtica em Questdo (1982), inscrevendo-se no grupo
daqueles que buscaram ultrapassar o nivel da critica, apontando possibilidades de
novas préticas.
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Um exemplo de formas e priticas (método) de interagio entre
professores e alunos dessa perspectiva encontra-se em Martins (1989, Pp.
87ss.), pela sistematizagdo coletiva do conhecimento, que percorre o seguinte
caminho: a) caracteriza¢do e problematizagdo da prdtica social, comum a
professores e alunos; b) explicagdo da prdtica, mediatizada por um referencial
tedrico; ¢) compreensdo da prdtica, na totalidade; d) elabora¢do de propostas
de’intervengdo na prdtica, tendo em vista a sua transformagio. Esse caminho
métodoldgico é percorrido com o apoio de instincias operacionais (técnicas),
quais sejam: atividades coletivas de sistematizagfio do conhecimento, grupos
diversos, exposigdes, plendrias, projetos, dentre outras.

Nessa abordagem, a intera¢do entre professor e alunos se d4 pela
atuagdo do professor como mediador entre o saber sistematizado e a prética
social de ambos. O aluno é considerado um ser histérico, sujeito do processo,
portador de uma prética social a ser problematizada e sistematizada
coletivamente. Assim, o centro do processo nio estd nem no professor,
como na abordagem da transmisséo-assimilagdo, nem no aluno, como na
abordagem do aprender a aprender, ¢ nem no planejamento, como na
abordagem do aprender a fazer. O centro do processo desloca-se para a
praxis social de ambos.

Essa perspectiva de interagdo entre professores e alunos pauta-se
em principios didaticos que foram se delineando ao longo dos dGltimos 25
anos pela pritica dos professores num contexto marcado pelos movimentos
sociais das décadas de 1980 e 1990.

Principios orientadores de formas e prdticas de interagdo entre
professores e alunos da perspectiva da sistematizacdo coletiva do
conhecimento

Da vocagio prescritiva da diddtica a um modelo aberto de
constru¢@o de novas priticas

O movimento histérico do final do século passado provocou uma
alteragiio na concepgdo de conhecimento, que d4 um passo a frente em

relagdo aos modelos anteriores. Trata-se de um processo didatico pautado
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numa concepedo de conhecimento que tem a prética como elemento bésico,
fazendo a mediag@o entre a realidade e o pe’ﬁéarriéﬁf& Nessa concepgdo, a
teoria ndo ¢ entendida como verdade que vai guiar a agfo pritica, mas
como expressdo de uma relag@o, de uma ac@o sobre a realidade, que pode
indicar caminhos para novas praticas, nunca guid-la. Desse principio basico,
delineia-se um modelo aberto de didatica, que vai além de “COH}BTCEEQQT 0
processo de ensino em suas miltiplas determinagdes para intervir nele e
reorientd-lo na direcdo politica pretendida™ (Martins 1989, p. 176). Vai
expressar a agao pratica dos professores, senido uma forma de abrir caminhos
possiveis para novas agdes. Ao se trabalhar com os professores proble-
matizando e analisando suas praticas, estid-se produzindo um novo
conhecimento. Esse novo conhecimento n#o vai se constituir num guia da
acdo pratica, mas apontard possiveis formas de novas préticas. Esse € um
principio fundamental para a didética.

Da transmissdo a produgfio do conhecimento: Pesquisa-ensino,
uma unidade

Do principio aludido acima, decorre uma questdo bdsica para a
didatica, que terd como fungio criar condicdes e preparar o futuro professor
e/ou professores em servigo, para que eles, no préprio processo de trabalho,
passem a criar, a produzir novos conhecimentos. Nesse sentido, 8 medida
que os professores comegam a produzir € a ter perspectivas distintas da
recepgio e da apropriagio do conhecimento, eles véem a possibilidade de
“apropriagdo” com outros olhos, porque redefinem a préatica na pratica.
Por outro lado, esse processo de trabalho em que o professor vai carac-
terizando e problematizando sua prética pedagdgica, analisando, refletindo,
criando novas possibilidades de priticas, produzindo conhecimentos acerca
dessas préticas, socializando esses conhecimentos, inclusive na escrita, €
também uma atividade de pesquisa. No préprio processo de trabalho, eles
passam a criar e a produzir novos conhecimentos, sdo atores e autores
que ensinam a si préprios e vio aprendendo num processo coletivo,
redefinindo a prética.

Para que isso seja possivel, torna-se necessirio redimensionar as
formas de relagGes sociais estabelecidas no interior da escola, buscando
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relagbes sociais mais coletivas e soliddrias, que favoregam a produgdo e a
sistematizagiio de novos conhecimentos. As formas de relacionamento sdo
elementos fundamentais do processo. Nas relagdes sociais cooperativas,
coletivas, passa-se a ter uma nova relagdo com o conhecimento. Isso
possibilita ao professor comegar a criar, a produzir coletivamente. Em
decorréncia, tudo aquilo que for materializagio de conhecimento, tudo aquilo
que for saber sistematizado passa a ser visto, nesse processo, como um
objeto a ser trabalhado e ndo simplesmente apropriado de forma mecanica.
Assim, a didatica h4 que levar em consideragdo a questdo das relagGes
sociais como elemento fundamental do processo em que as pessoas criem,
produzam conhecimentos coletivamente.

Das relagdes hierarquico-individualistas para relagdes sociais
coletivas e solidarias

Assim, outro principio fundamental para a didética serd entender a
relagio pedagégica como relagio social, como o elemento definidor das
vérias possibilidades de relagio pedagégica, das varias formas de relagdo
pedagégica e da relagdo social basica existente na sociedade. E essa relagio
social basica que determina como véo ocorrer as diferentes préticas, como
se caracteriza a relagio pedagégica em diferentes momentos histéricos.
Desse ponto de vista, a problemdtica colocada pela diditica prética'' dos
professores ndo se limita a buscar a melhor técnica, a melhor metodologia,
o melhor contetido, a melhor forma de transmitir tudo a todos em menor
tempo. O pardmetro passa a ser, ndo o contetido, mas a relagdo, a forma
como se realiza essa situag¢do prética. Aqui estd mais um principio para a
didética: a mudanga nas formas de relaggo social coloca possibilidades infinitas
de realizagdo do ensino, uma vez que ultrapassa a relagdio linear entre
contetido ¢ forma e pontua uma perspectiva de contetido e forma numa
relagdo de causalidade complexa.

11. Didética pratica refere-se & prética pedagégica vivida pelo professor no interior da
institui¢do escolar, suas iniciativas, seus avangos e seus recuos.
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Da relag@o contetido-forma, de uma perspectiva linear de causa-
efeito, para uma perspectiva de causalidade complexa

Nas suas priticas de lutas, as classes trabalhadoras mostram novas
formas de organizagio e novas formas de relagio com o conhecimento,
invertendo-se a concepgéo de conhecimento em que a teoria é guia da agio
pratica. A teoria passa a ser entendida como expressdo da agfio pratica dos
sujeitos. Ou seja, sdo as formas de agir que vao determinar as formas de
pensar dos homens, as teorias, os contetidos. A base do conhecimento € a
agdo prdtica que os homens realizam nas rela¢des sociais, mediante
institui¢des. As formas como os homens agem é que vio definir como serd
o0 conhecimento, como serd a visdo de mundo. Dessa perspectiva, as formas
¢ priticas de interag@o entre professores, alunos e conhecimento tomam
como ponto de partida um problema pritico que ultrapassa a 16gica
reducionista de causa-efeito (contetido determinando a forma ou vice-versa).
Esta passa a ser entendida numa relagéo de causalidade complexa, em que
um problema prético, tomado como ponto de partida para o ensino, nio
constitui uma causa tinica que provoca um efeito dnico previsivel, ela abre
um campo enorme de possiveis resultados, pressupondo novas rela¢des
professor-aluno, professor-professor, novas relagdes organizacionais no
interior da escola, novas rela¢ées diante do conhecimento.

Do aluno sujeito individual para o campo ideolégico individual
do aluno

Nessa nova forma de entendimento das formas e praticas de interagio
entre professores, alunos e conhecimento, um elemento fundamental € a
questdo do individuo, do individual nesse processo coletivo. Esse processo,
a0 mesmo tempo em que incentiva o trabalho coletivo, considera a
individualidade dos agentes que, em razio da sua experiéncia pessoal, da
sua pratica “individual”, constituem um campo ideolégico individual'? e
t€m condicdes de criar, de produzir, enfim, de se colocar como agentes

12, A expressio campo ideoldgico individual é de Oder José dos Santos.
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atores e autores do processo € do conhecimento dele resultantes. Deixam
de ser um elemento receptivo ¢ passam a ter uma atitude ativa, garantindo,
assim, a sua individualidade. O processo considera o campo ideolégico
individual do sujeito e favorece o seu desenvolvimento em fungfo daquilo
que ele € e ndo daquilo que os outros querem que ele seja.

Esses principios didéticos apontam para um modelo aberto de did4tica,
em busca de novas préticas. Ultrapassa a transmisséio do conhecimento,
colocando pesquisa e ensino como unidade. Amplia as relages sociais
coletivas e solidarias, redefinindo o entendimento da relagéo contetido-forma
no ensino. Considera a importincia do campo ideoldgico individual nos
processos coletivos de ensinar.

Para finalizar, uma tendéncia atual

A discussio do processo didatico focalizando as formas e préticas
de interac@o entre professores e alunos como uma das dimensdes da didatica
fez-se pelo resgate do percurso histérico da drea, para demonstrar que esse
processo assume diferentes formas de acordo com o momento histérico
em que se realiza. Pautou-se na concepg¢do de que a teoria € a expressdo da
préatica e ndo o seu guia. Desse ponto de vista, foi possivel sistematizar as
énfases especificas do processo didatico, especialmente no final do século
XX e inicio deste século, e suas formas de realizagio: a dimensdo politica
do ato pedagdgico (1985-1988); a organizagdo do trabalho na escola (1989-
1993); a produgdo e a sistematizagdo coletivas de conhecimento (1994-
2000); a énfase na aprendizagem “aprender a aprender” (2001...).

No momento, as discussdes das formas e praticas de interacfo entre
professores e alunos giram em torno do processo aprender a aprender
habilidades especificas definidas como competéncias, que sio previamente
definidas nos programas de ensino em sintonia com as demandas do mercado
de trabalho.

Com efeito, o processo diddtico do aprender a aprender assume
orientagdo diferente da abordagem do movimento da Escola Nova.” Focaliza

13. Final do século XIX e inicio do século XX.
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um sujeito intelectualmente ativo, criativo e especialmente produtivo. Para
tanto, articula-se ao aprender a fazer da segunda metade do século XX.
Essa forma, marcada pela aquisi¢io de competéncias, tem seu foco no
aluno produtivo, sujeito de sua aprendizagem, responsavel pela aquisigio
das competéncias previstas para sua formacdo. Essa é uma tendéncia das
formas e préticas de interagdo entre professores e alunos neste momento
de reestruturagdo capitalista, em que se assiste a uma mudanga no foco da
exploragdo: da forga de trabalho bragal centrada na racionalizagio do tempo
de trabalho para a exploragdo da forga de trabalho intelectual.
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