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Caro(a) Aluno(a):

Vocé estd iniciando o Mddulo 1 de Didatica:
Educacao, pedagogia e didatica: fundamentacao, relacdes e desafios

A Didatica é uma area que trata do “saber-fazer pedagdgico”, do seu dia-a-dia,
o que facilita sua identificacdo com esta disciplina.

Compreender o sentido da palavra Didatica facilitara o entendimento dos
contetdos que formam o corpo de conhecimentos dessa disciplina. Conceituar
Didatica, estabelecer sua relacao com a Pedagogia, da qual é parte, e com a
Educacdo; entender a Didatica hoje, analisa-la através dos tempos, é essencial
para que vocé possa prosseguir seus estudos.

A partir dos conhecimentos adquiridos na area e de outros conhecimentos, vocé
podera articula-los ao seu saber e a sua experiéncia profissional e repensar a sua
pratica docente.

Neste primeiro mdédulo do nosso curso de Didatica, trataremos das seguintes
aulas:

Aula 1: Ainter-relacdo da Educacdo com a Pedagogia e a Didatica.

Aula 2: A Didatica e a formagédo dos educadores em diferentes
abordagens pedagdgicas.

Aula 3: Caminhos para uma Didatica critica e plural.

Aula 4: Atividade de avaliacdo do Mddulo 1 — Aulas 1, 2 e 3.

Desejamos um bom estudo!

As autoras






A inter-relacdo da Educacdo com
a Pedagogia e a Didatica

Ao final desta aula, vocé devera ser capaz de:

e Conceituar Educacdo, Pedagogia e Didatica.

e Estabelecer relagdes entre Educacéo, Pedagogia

e Didatica.
9. 7
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Didatica | A inter-relacdo da Educacdo com a Pedagogia e a Didatica

A INTER-RELACAO DA EDUCACAO COM
A PEDAGOGIA E A DIDATICA

< Se agora falamos em educar as
)" pessoas como o mundo precisa,
e devemos compreender que esse
processo, necessariamente,
g ndo serd uma educa¢do para

< o conformismo, mas voltada
> a liberdade e autonomia, pois

' somente baseado em individuos
<48

verdadeiros poderd existir um

‘ verdadeiro ‘mundo’.

Claudio Naranjo

Educacao: defini¢oes e funcoes

Aprender, conhecer, produzir conhecimento é algo pertinente a natureza
humana.

A aprendizagem ocorre a partir de vivéncias diversas, ocasionais
ou sistematicas. Tais vivéncias, sejam elas ocasionais ou sistemadticas,
fazem parte do processo educacional, que apesar de ser eminentemente
social é, a0 mesmo tempo, individual.

Brandio coloca-se, de uma maneira muito clara, a respeito da

EpucacAo EpucacAo:

E um processo,
a0 mesmo tempo,
social e individual. escola, de um modo ou de muitos, todos nés envolvemos pedagos

Ninguém escapa da Educacdo. Em casa, na rua, na igreja ou na

da vida com ela: para aprender, para ensinar, para aprender-e-
ensinar. Para saber, para fazer, para ser ou para conviver, todos os
dias misturamos a vida com Educacio. Com uma ou com vdrias:
Educagio, Educagoes (1981, p. 11).

A Educagio, do ponto de vista social, é a interferéncia que a
sociedade, com o objetivo de se manter e se reproduzir, exerce no
desenvolvimento dos individuos e dos grupos por meio de um conjunto
de estruturas, influéncias, processos, acoes.

Por exemplo, estamos hoje muito preocupados com a Educacdo
Digital porque vivemos numa sociedade informatizada. Indepen-
dentemente das divergentes opinides a respeito, se os membros dessa
sociedade ndo se adaptarem a ela, correrdo o risco de ficar & margem

da histéria.

10 CEDERJ



Da mesma forma, por ocasido da Revolucdo Francesa, houve
um cuidado com a “Educagio para Todos”, pois foi um momento de
mudanca na ordem social. Passava-se do Feudalismo para o Capitalismo.
Foi preciso que a grande massa, na sua maioria constituida de servos,
tornasse cidaddos para garantir a consolida¢io do Capitalismo.

Mas, ao mesmo tempo que a Educagdo tem a fun¢ao de manter e
reproduzir a sociedade, ela colabora com a sua transformagao, pois vai
permitindo que os individuos se desenvolvam e ampliem a capacidade de
pensar e, individualmente ou em grupo, reflitam melhor sobre a realidade
que os cerca e realizem modificacbes nessa mesma realidade.

Do ponto de vista individual, a Educacio é o desenvolvimento da
pessoa no que diz respeito as suas caracteristicas de ser humano, ao seu
potencial e a sua participacao na sociedade. Isto s6 € possivel no seio de
uma sociedade humana.

A Educagdo sé existe porque existe sociedade. H4 uma histéria
que ilustra muito bem isso: na década de 1920, duas meninas foram
encontradas no meio de lobos. Nio se sabe por que estas criangas viviam
com estes animais. Nao falavam, grunhiam. Andavam de quatro, tinham
desenvolvido muito os dentes caninos, pois comiam carne crua. Portanto,
a Educagio, como processo individual, ndo ocorreu.

A Educacdo ndo acontece s6 na escola, de forma sistemdtica e
formal, com a vivéncia de situagoes planejadas, acompanhadas, avaliadas,
mas também de forma assistemdtica, em vdrios lugares e situacoes, como em
um clube recreativo, na familia, através da leitura de jornais, revistas, em um
bate-papo com amigos, no cinema, no teatro, em um desfile de modas etc.
A troca com o outro sempre implica descoberta de novos pontos de vista,
outras experiéncias, maneiras de pensar diferentes, que vao enriquecendo

os individuos e efetivando o processo educativo na sociedade.

A Educagao pode se pro-
cessar tanto de forma
sistematica quanto assis-
tematica.

AULA IMODULO 1

Podemos falar de educagio
nao-formal quando se trata
de atividade educativa
estruturada fora do sistema
convencional (como é o
caso dos movimentos sociais
organizados, dos meios de
comunicac¢do de massa, etc.)
e da educag¢io formal que se
realiza nas escolas ou outras
agéncias de instrucio e
educagio (igrejas, sindicatos,
partidos, empresas)
implicando ag¢des de ensino
com objetivos pedagdgicos
explicitos, sistematizacio,
procedimentos didaticos.

(LIBANEO, 1997, p. 18).
g

CEDERJ 11
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“E 0 ensino, e nio
a aprendizagem,

o conceito forte,

o foco teorético

da didética. A
aprendizagem é
objeto de estudo de
outros setores.”

(PIMENTA, 1997,
p. 61).

12 CEDERJ

Educacao, Pedagogia e Didatica

Vimos que a Educagio ocorre de maneira sistemdtica e assistematica.

Quando ha propositos definidos e as acoes sao cuidadosamente
planejadas com bases filosofica e cientifica e, ainda, com conhecimento
técnico, diz-se que houve ensino.

O ensino é uma forma de educar, mas nio é a unica. A Educa¢io
inclui o ensino.

A Educacdo é tdo importante na sociedade que existe uma
preocupacdo em estudd-la e ha uma area do conhecimento que a estuda
profundamente: a Pedagogia.

Etimologicamente, a palavra Pedagogia vem do grego: paidds
significa crianga e agd, agein, dirigir, conduzir. Dai Pedagogia ser
entendida como ciéncia que se preocupa em dirigir a crianga. Mas
hoje chamamos Pedagogia ao conjunto de estudos sistemdticos sobre
o fenémeno educativo.

O professor Libaneo (1994) define a Pedagogia como ciéncia da
Educacao. Estuda-a no seu todo e na sua historicidade.

Para Haidt (1998), a Pedagogia é “a ciéncia e a arte da Educagao.
E o estudo sistematico da Educacio. E a reflexdo sobre as doutrinas e
os sistemas de Educacdo” (p. 12-13).

A Didatica é uma secdo ou um ramo da Pedagogia. Refere-se ao
ensino e aos processos proprios para a constru¢ao do conhecimento.
Ha, dentro da prépria area, divergéncias em relacdo ao seu objeto de
estudo, porém, como Libaneo (1994) , entendemos o processo de ensino
como seu principal objeto de investiga¢do. Entretanto, a Diddtica ndo
pode considerar o ensino sem levar em conta a aprendizagem, segundo

Haidt (1998), que conclui:

b~ - "0 ensinar e o aprender so duas faces da mesma

e

moeda.” (p. 12-13)



Vale ressaltar a distin¢gdo que Libaneo faz entre o pedagdgico e
o didatico:

O didético refere-se especificamente a teoria e pratica do ensino e

aprendizagem, considerando-se o ensino como um tipo de pratica

educativa, vale dizer, uma modalidade de trabalho pedagdgico
(1994, p. 26-27).

Freire afirma que “aprender precedeu o ensinar ou, em outras
palavras, ensinar se diluia na experiéncia realmente fundante de aprender.
Nio temo dizer que inexiste validade no ensino de que nio resulta um
aprendizado” (1997, p. 26).

O ato de ensinar, como toda a¢io humana, nio é isento de valores,
por isso a Didatica vai buscar subsidios na Filosofia, que imprime sentido
e fins 3 Educag¢io. Digamos que um outro ramo da Pedagogia € a Filosofia
da Educacio.

Outras disciplinas pedagdgicas também servem de base a Didatica,
como a Sociologia da Educag¢io, a Histéria da Educacio, a Psicologia
da Educagio, entre outras. Tais disciplinas tratam de tematicas, como
o contexto sociopolitico-econdmico, o grupo escolar, o grupo turma, o
aluno com suas caracteristicas biopsicoldgicas, interesses, necessidades
que subsidiam a tarefa docente. Por isso, se diz que a Did4tica nio é
uma disciplina auténoma, independente. Estd presa aos demais ramos
da Pedagogia que lhe servem de base.

Como vimos, a Didética é uma disciplina importantissima, pois trata
do fazer docente. Todas as demais disciplinas pedagdgicas convergem para
a Didatica, pois estudando diferentes aspectos do fendémeno educativo, o

fazem para ajudar a perceber o processo de ensino.

Todas as disciplinas peda-
gdgicas convergem para
a didatica.

CEDERJ 13
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Didatica | A inter-relacdo da Educacdo com a Pedagogia e a Didatica

RESUMO

A educacdo é um processo, ao mesmo tempo, social e individual.

Do ponto de vista social, a educa¢do pode ser vista como a interferéncia que
a sociedade exerce no desenvolvimento dos individuos, com o objetivo de se
manter e de se reproduzir. Essa interferéncia é feita por meio de um conjunto de

estruturas, influéncias, processos, acoes.

Embora a educagdo tenha como fung¢do precipua manter e reproduzir a sociedade,
ela colabora com a sua transformacao, pois contribui com o desenvolvimento da
capacidade de pensar dos individuos e estes, individualmente e em grupos, passam
a ter possibilidades de refletir sobre a realidade que os cerca e de transformar

essa realidade.

Do ponto de vista individual, a educacdo é o desenvolvimento da pessoa no
que diz respeito as suas caracteristicas de ser humano, ao seu potencial e a sua

participagdo na sociedade.

A educag¢do acontece no seio de uma sociedade em diferentes espacos e tempos,

de maneira formal e ndo-formal, sistematica e assistematicamente.

A area do conhecimento que estuda a educagao na sua totalidade e historicidade

é a Pedagogia.

A Didatica é um ramo da Pedagogia que tem como objeto de estudo o processo

de ensino.

Outras disciplinas pedagdgicas servem de base a Didatica, como a Psicologia da

Educacao, a Sociologia da Educacéo, a Filosofia da Educacao entre outras.

14 CEDERJ



e ATIVIDADES AVALIATIVAS

ATIVIDADE 1

A seguir estdo listadas algumas definicbes de Educacdo. Leia-as, reveja o texto
e procure outras definicdes em livros, dicionarios, entrevista com professores e

chegue a sua prépria definicao.

12 definicao

Educacdo é a acao que as geracdes adultas exercem sobre as mais jovens, orientando
sua conduta, por meio da transmissdo do conjunto de conhecimentos, normas,

valores, crencas, usos e costumes aceitos pelo grupo social (HAIDT, 1998).

22 definicao

Como processo individual, a Educacdo consiste na progressiva assimilacdo, por
parte de cada individuo, dos valores, conhecimentos, crencas, ideais e técnicas
existentes no patrimonio cultural, Uteis e selecionados da cultura e da vida humana
civilizada (MATTOS, 1977).

32 definicao

Como possibilidade do homem discutir corajosamente a sua problematica (...)
que o levasse a uma nova postura diante dos problemas de seu tempo e de seu
espaco (FREIRE, 1967).

42 definicao

O termo Educacao pode ser entendido no seu sentido amplo, significando qualquer
processo de aprimoramento do ser, seja no aspecto fisico ou no aspecto psicolégico
(WERNECK, 1999).

AULA IMODULO 1
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Didatica | A inter-relacdo da Educacdo com a Pedagogia e a Didatica

52 definicao

A Educacdo designa o conjunto de atividades mediante as quais um grupo assegura
que seus membros adquiram a experiéncia social historicamente acumulada e

culturalmente organizada (COLL, 1996).

ATIVIDADE 2

Organize um resumo, estabelecendo a diferenca entre Pedagogia e Didatica
e justificando a relacdo existente entre estes dois termos e entre estes e

Educacao.

AUTO-AVALIACAO

Vocé atingiu os objetivos propostos? Caso reste alguma duvida, consulte o tutor

no poélo, que ird orienta-lo.

16 CEDERJ



A Didatica e a formacao dos
educadores em diferentes
abordagens pedagdgicas

Ao final desta aula, vocé devera ser capaz de:

® Reconhecer as caracteristicas da Didatica em suas
diferentes abordagens.

e Analisar as diferentes tendéncias pedagogicas
visando a fundamentacéo da prépria pratica.

SPEAOUSY .
_\-.n\-""p Y fey,,

Liber
Ogressista

. 'D.r‘

Pré-requisito
Aula 1.
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18 CEDERJ

A DIDATICA E A FORMACAO DOS EDUCADORES
EM DIFERENTES ABORDAGENS PEDAGOGICAS

...atrds de todo gesto que tem por
objetivo levar a aprendizagem

\ hd inexoravelmente uma op¢do
tedrica, mesmo se ela ndo é

| \ explicita.

I Esther Grossi e ]. Bordin

=

Professor ou Educador?

Para analisarmos a Didatica no curso de Formagao de Educadores,
faz-se necessirio explicitar quem é o educador e como este concebe
o fendmeno educativo, tendo em vista as diretrizes que orientam sua
atuagio pedagdgica.

Entendendo Educagio no seu sentido mais amplo, podemos
dizer que educadores sio todos os membros de uma sociedade.
No entanto, a educacdo sistemdtica, planejada com objetivos definidos
e realizada através do ensino, que é um tipo de pratica educativa, exige
um profissional da Educacao com formagao adequada. Mas, qual é a
formagido adequada? A resposta estd no entendimento que temos do
que é ser educador.

E interessante citar Rubem Alves que compara, de forma

metafdrica, o Educador com o Professor:

Eu diria que os educadores sio como velhas drvores. Possuem uma
face, um nome, uma histéria a ser contada. Habitam um mundo em
que o que vale é a relagdo que os liga aos alunos, sendo que cada
aluno é uma entidade sui generis, portador de um nome, também
de uma historia sofrendo tristezas e alimentando esperangas. E a
Educagio é algo pra acontecer neste espaco invisivel e denso, que

se estabelece a dois. Espaco artesanal.

Mas professores sdo habitantes de um mundo diferente, onde o
educador pouco importa, pois o que interessa € um crédito cultural
que o aluno adquire numa disciplina identificada por uma sigla,
sendo que, para fins institucionais, nenhuma diferenca faz aquele que
a ministra. Por isso mesmo, professores sio entidade descartaveis,
da mesma forma como ha canetas descartaveis, coadores de café
descartaveis, copinhos plasticos de café descartaveis. De educadores

para professores realizamos o salto de pessoas para fungdes
(RUBEM ALVES, 1983, p. 17-18).



O educador olha os seus alunos como pessoas com necessidades,
dificuldades, fraquezas e pontos fortes, procurando, com esta postura,
contribuir para o seu crescimento nos diferentes aspectos.

A importancia da consciéncia politica do educador é outro ponto
a ser ressaltado. Como diz Paulo Freire, a Educagio é um ato politico:
um ato que sempre é praticado a favor de alguém, de um grupo, de
algumas idéias e, conseqiientemente, contra outro alguém, contra outro

grupo e contra outras idéias.

O educador é alguém que deixa sua

7 marca na educagdo de seus alunos.

e

Dessa forma, entendemos que os diferentes posicionamentos
pessoais e profissionais do educador envolvem diversos modos de
compreender e organizar o processo ensino-aprendizagem, e, por isso,
a sua acdo educativa retrata sempre uma opgao politica. Segundo
Mizukami, subjacente a esta acdo estaria presente, implicita ou
explicitamente, de forma articulada ou nao, “um referencial tedrico
que compreendesse os conceitos de homem, mundo e sociedade, cultura,
conhecimento etc...” (1986, p. 4).

Cada tendéncia pedagdgica estd embasada em teorias do
conhecimento advindas de pesquisas nas dreas de Biologia, Psicologia ou
Sociologia e resulta de uma relagio sujeito-ambiente, isto €, deriva de uma
tomada de posi¢io epistemoldgica em relagio ao sujeito e ao meio.

No entanto, o educador pode adotar um ou outro aspecto das
diferentes tendéncias, desde que seja coerente com a sua filosofia de
educacdo. Ou seja, mesmo sendo um progressista, o professor pode adotar
uma metodologia prépria da tendéncia escolanovista, considerando sempre
as premissas bdsicas da abordagem que privilegia em sua PrAXis.

E importante ressaltar que até hoje nio encontramos uma
unica teoria que dé conta de todas as expressoes e complexidades do
comportamento dos individuos em situacGes de ensino-aprendizagem.
Dai nossa preocupagdo em ressaltar o carater parcial deste estudo
sobre as correntes pedagdgicas que serdo apresentadas, podendo outras

abordagens tedricas virem a ser sugeridas por outros autores.

PRrAXIS

Do grego praksis:
acao, fato de agir,
execucao, realizacao.

CEDERJ 19
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Veja agora o papel que a Didatica vem desempenhando nas

principais Teorias ou Tendéncias Pedagdgicas que estdo influenciando

a formacdo do educador brasileiro.

A DIDATICA NAS TENDENCIAS NAO-CRITICAS

JoAo Amos ComENIO
(1592-1670)

Humanista tcheco.

Foi um teérico da Educagdo que
também teve longa pratica como
professor. De formagao crista,
acreditava que o homem tinha
como objetivo maior a felicidade
eterna. Escreveu o primeiro livro didatico ilustrado
para criangas e a Diddtica Magna, publicada em 1632,
obra que influenciou bastante o trabalho docente.

HEINRICH PESTALOZZI
(1746-1827)

Via a Educac¢do como fator de
transformacio social. Foi quem
primeiro mostrou, de forma
clara, que a Educacio deveria
respeitar as caracteristicas da
crianga.

JoHN FReDERICK HERBART
(1766-1841)

Pedagogo alemio que exerceu
enorme influéncia na Didética e

na Pratica de Ensino. A Pedagogia
Tradicional é inspirada em
Herbart. Elaborou os quatro passos
didaticos, seguidos pela Pedagogia Tradicional:
preparagio e apresentacio da matéria nova;
estabelecimento de relagdes entre a matéria antiga e a
nova; generaliza¢do e aplicagdo.
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Se voltarmos muito longe no tempo,
vamos encontrar a Diddtica Magna de Comenio,
considerado o pai da Didatica, que, no século
XVII, procurou um método que pudesse ensinar
tudo a todos. Esta é a Didatica Tradicional,
“cuja grande contribui¢do é ter chamado a
atengdo para a organizagao logica do processo
ensino-aprendizagem, nos seus aspectos mais
gerais” (CANDAU, 1998, p. 29).

A supervalorizacao do método, que foi
peculiar na Teoria do Método Unico, abstrato
e formal, estava embasada em uma psicologia
tipicamente racionalista. “...ComeNIo, PEsTALOZzI
e HerBART formularam um método que
acreditavam ser dotado de valor universal, ser
capaz de imprimir ordem e unidade em todos os
graus do saber” (TITONE, 1966, p. 467).

HerBART estruturou um método tendo
por base a ordem psicoldgica de aquisi¢io do
conhecimento. Este método foi organizado de
acordo com as seguintes etapas: preparacdo,
apresentacdo, associa¢do, sistematiza¢do e
aplicacdo.

Tal sequéncia, apresentada por
Herbart, é, até hoje, seguida por muitos
mestres. Alguns destes fazem parte do grupo
que comunga da tendéncia tradicional
de educacio, entendendo que a Didética
deve estar voltada para a divulgagdo dos

contetdos de ensino, com fim em si mesmo.



E a valorizacdo do contetido pelo contetido. Nesta tendéncia, o centro
do processo ensino-aprendizagem é o professor, que assume uma
postura autoritiria e privilegia a exposi¢do oral sobre qualquer outro
procedimento de ensino.

Outros professores adaptam esta proposta de ensino em suas aulas,
tendo em vista as possibilidades que esta oferece para a organizagio e
planejamento das mesmas.

No Brasil, desde os jesuitas, cuja influéncia religiosa se deu até o
final do Império e o inicio da Primeira Republica, prevaleceu a tendéncia

pedagogica tradicional.

No final do império, cerca de 75%
dos estudantes estavam matriculados
em escolas privadas, inclusive escolas
normais, boa parte delas provavelmente

pertencentes a instituicdes catdlicas
(LIBANEO, 1997, p. 90).

A Didatica, nessa tendéncia, estd embasada na transmissio
cultural, concebendo o aluno como um ser passivo, atribuindo um
cardter dogmatico aos contetidos de ensino e percebendo o professor
como figura principal do processo ensino-aprendizagem. Na avaliacdao
do aprendizado utilizam-se provas e argiiicdes, apenas para classificar
o aluno.

Ja nos anos de 1920, a tendéncia tradicional comeca a sofrer
criticas com o despontar da tendéncia Liberal Renovada Progressivista
(Escola Nova) que lhe faz oposi¢do, apesar de a tendéncia tradicional

ainda prevalecer na pratica da maioria dos professores brasileiros.

A Didatica da Escola Nova contrapde-se a

4 Didética Tradicional.

e

No final do século XIX e inicio do século XX, a Psicologia desponta
como ciéncia independente, dando grandes contribui¢cdes a Educacio.
Traz como grande novidade a seguinte afirmagio: é o individuo que
aprende, a aprendizagem se da na pessoa. Portanto, o processo ensino-

aprendizagem tem de estar centrado no aluno, e no no professor.
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AVALIAGAO
QUALITATIVA

Aquela em que,

para possibilitar

um julgamento de
valor, ap6ia-se em

uma quantidade

rica e detalhada de
informagdes sobre o
objeto a ser avaliado.
Nao parte de
parametros pre-
estabelecidos; busca
identificar temas

que emergem das
discussoes (...) enfatiza
a descricao detalhada
e o conhecimento
aprofundado do objeto
em avaliagdo.

(SOUSA, EM.M.
(org.) Mapas de
Informagdo. Curso
de Especializagdo em
Avaliagio a Distancia.
Brasilia: UnB, 1997).

A didatica da Escola Nova
percebe o aluno como ser
ativo, centro do processo
de ensino. O professor é
apenas um facilitador da
aprendizagem.
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Ora, se o processo ensino-aprendizagem deve estar centrado

no aluno, este aluno tem de ser ativo, participar diretamente do

seu processo de aprendizagem. Sendo assim, em vez da “exposi¢io

oral”, deve-se dar preferéncia aos “métodos
ativos”, os conteidos devem ser os meios
para o desenvolvimento de habilidades e os
sentimentos também devem ser trabalhados,
fato justificado pela grande influéncia da
Psicologia. A avaliagdo passa a ter conotacdo
QUALITATIVA e comega a ser considerada pelo
professor, que passa a valorizar nio mais a
quantidade de conhecimento. A auto-avaliagio
surge na pratica escolar como conseqiiéncia da
visdo do aluno como pessoa e da valorizagio
dos aspectos qualitativos que ele demonstra na
apreensao dos conhecimentos.

Para Mizukami (1986), a abordagem
Liberal Progressivista ou Escola-novista (Escola
Nova) poderia ser denominada didaticista, em
virtude da grande importincia atribuida aos
aspectos didéticos.

Educadores como Anisio TEIXEIRA, LOURENGO
FiLvo e FernANDO DE Azevepo, retornando dos
Estados Unidos, onde a Escola Nova estava
bastante difundida, passam a preconizar esta
tendéncia, criticando de maneira contundente a
tendéncia tradicional. E “é esse, efetivamente, o

tom que vao assumindo os estudos pedagogicos,

FERNANDO DE AZEVEDO

bem como a estruturagio dos Cursos de Formagio de professores nesse

periodo” (LIBANEO, 1997, p. 100).

Estrutura-se, entdo, uma nova tendéncia educa-

cional — a Liberal Progressivista ou Escola Nova —,

jé conhecida nos Estados Unidos e que chega ao

neiros da Escola Nova.

nosso pais na década de 1920, sendo formalizada,

exatamente em 1932, com o manifesto dos pio-



Mesmo sendo 1932 o ano em que ocorreu o grande alarde em
torno da Escola Nova em nosso pais, foi somente em 1960 que ela atingiu
o auge, refluindo logo depois. E importante frisar que esta tendéncia
trouxe informacdes indiscutiveis para a pratica de ensinar, como as
modificagdes nos papéis do professor e do aluno, em consequéncia da
compreensdo de que a aprendizagem se da na pessoa; € o individuo que
aprende, dentre outras. Entretanto, aluno ativo implica escola equipada
com laboratérios e salas-ambiente, recursos didaticos que geram custos.
Sendo a nossa escola publica carente de recursos, a implanta¢dao dessa
proposta educativa tornou-se dificil. A maioria dos professores nao
estava bem preparada e se sentia insegura, ainda que a nova tendéncia
marcasse o tom dos cursos de formacio.

Sobre este momento, o professor Saviani costuma dizer que os
docentes ndo s6 se sentiam despreparados para assumir uma nova
pratica, condizente com a Escola Nova, mas também nio queriam
ser “tradicionais”. Isto fez com que eles deixassem de fazer, na pratica
pedagogica, o que sabiam e fizessem mal feito o novo.

Podemos dizer que a Didatica da Escola Nova centra-se na
preocupagio de como facilitar o processo ensino-aprendizagem de
forma a possibilitar ao aluno uma participacdo ativa neste processo,
respeitando suas caracteristicas, seus interesses, seus sentimentos, para
que a escola seja um local prazeroso e que retrate a vida da maneira
mais fidedigna possivel.

A grande influéncia da Psicologia na Educa¢io fez com que os
educadores apresentassem uma proposta educacional nio-diretiva, de
liberdade para aprender, estimulados pelos trabalhos de CarL Rogers,
psicologo norte-americano que desenvolvia um trabalho terapéutico na
linha nio diretiva, centrado na pessoa.

Nesta proposta, o trabalho pedagdgico acaba por confundir-se
com o psicoldgico e torna-se secundario; o importante € ajudar o aluno
a se conhecer, a se relacionar, a se auto-realizar. Assim, o professor
passaria a ser um especialista em relagoes humanas, mais preocupado
com as questdes psicoldgicas do que com as pedagdgicas ou sociais, ou
seja mais um psicologo do que um educador. Por isso, se essa tendéncia,
num primeiro momento, seduziu os educadores, num segundo momento
passou a cargo dos orientadores educacionais e psicélogos escolares.

Na segunda metade do século XX, com o crescimento da socie-
dade industrial, fortemente calcada na tecnologia, desponta uma outra

tendéncia: a Tecnicista.

CARL ROGERS

As teorias da aprendizagem
que fundamentam a peda-
gogia tecnicista dizem
que aprender é uma
questdo de modificacdo
do desempenho: o bom
ensino depende de orga-
nizar eficientemente as
condigdes estimuladoras, de
modo que o aluno saia da
situacdo de aprendizagem
diferente de como entrou
(LIBANEO, 1987, p. 30).
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O supervisor neste modelo
é responsavel pelo controle
do curriculo.

O termo social empregado
nos textos engloba os
aspectos politicos, econo-
micos e culturais.
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Na tendéncia tradicional, o processo ensino-aprendizagem estava
centrado no professor, ao passo que na Escola Nova centrava-se no aluno.
Agora, na tendéncia tecnicista, os meios passam a ser o foco, como forma
de garantir os resultados do processo ensino-aprendizagem, e os métodos
de ensino tornam-se sofisticados.

Outra vez a Psicologia faz-se muito presente na Educacio,
mostrando, agora, que todos sdo capazes de aprender qualquer coisa
desde que estimulados. A tendéncia Tecnicista adequa-se perfeitamente
a uma sociedade industrializada que precisa aumentar, cada vez mais, a
sua producio e, nesse sentido, tornar os individuos mais produtivos.

No inicio de 1960, o Brasil chega ao final de um modelo econémico
intitulado “Substitui¢io de Importacdes” com a implantagdo de
industrias de grande porte, como as automobilisticas. Isso significou a
nossa entrada no mundo capitalista, que, naquela ocasido, era movido
pela producdo industrial.

O bom desempenho alcancado pelas industrias devia-se, em
grande parte, ao avango tecnoldgico. Isto levou todos os setores sociais
a se tornarem “ tecnologizados”, inclusive a Educacao, ficando explicita
a influéncia do trabalho fabril no processo educacional, com a adogdo
pela escola da separacdo entre o pensar e o fazer. Foi o momento em que
surgiram novas profissdes na area educacional: o Administrador Escolar,
o Orientador Educacional e o Supervisor Escolar, este tltimo pensado
bem a moda da industria. Estes profissionais formavam a equipe que
planejava o processo didatico a ser colocado em pratica pelos professores.
Evidentemente, este modelo nio funcionou, gerando, nos professores,
verdadeiro horror em relacdo aos planejamentos de ensino.

O professor sempre planejou as aulas a sua maneira, relacionando
os conteudos que “daria”, e se organizando em func¢io disto. No
modelo tecnicista, esta forma de planejar ja ndo servia, pois havia uma
equipe responsavel por isto, alijando o professor de seu proprio fazer.
Este passou a achar que o planejamento nio servia para nada.

O planejamento didético, com base neste modelo “fabril”,
estabelecia os objetivos de forma bem operacionalizada. A idéia
era que, ao se organizar o trabalho aos poucos, isto é, dando
pequenos passos de cada vez, a possibilidade de sucesso era bem
maior. A metodologia sofreu grande sofisticacido, pois agora ela

passou a ser o foco principal do processo ensino-aprendizagem.



Nas escolas surgiram os métodos individualizados, como a instrucdo
programada e o mdédulo instrucional, entre outros, tendo como
principais caracteristicas o respeito ao ritmo proprio do aluno e as
diferencas individuais. Nesta tendéncia, a avaliacdo voltou-se para todo
o processo de ensino, utilizando procedimentos extremamente técnicos.
Os conteudos valorizados eram os de carater cientifico, exigidos para a
capacitagido profissional em uma sociedade industrial e tecnoldgica.

A legislagao brasileira, nesse momento, admitia a possibilidade
de qualificar o professor em nivel superior e o conteudo dos cursos de
Formacao de Professores ndo seria mais que a versio do tecnicismo
educacional, segundo Libaneo (1997).

A Didatica, na tendéncia tecnicista, enfatizou o carater pratico-
técnico do ensino, desconsiderando, como as tendéncias anteriores, 0s
condicionantes sociais.

No dizer do professor Saviani (1983), a vida dos professores
ficou mais complicada quando a tendéncia tecnicista foi implantada
oficialmente com a promulgacao da Lei n® 5.692/71 para o ensino de 1°
e 2° Graus (denominagio da época). O tecnicismo exigia a aplicacdo de
uma metodologia extremamente sofisticada e distante da realidade da
maioria dos professores das escolas brasileiras. Além do que, a énfase
na técnica, no processo de ensino, gerou um grande esvaziamento nos
conteudos, o que contribuiu enormemente para a desestruturagio da
educagio no nosso pais.

As teorias apresentadas até entdo, segundo a Psicologia, apdiam-se
em diferentes concepcdes do homem e do modo como ele constréi o
conhecimento. Esse processo de apropriacdo do conhecimento enfatiza
ora os fatores de interagao internos (enddgenos), ora os externos
(ambientais), ao que os estudiosos denominam de abordagens inatistas
(importancia dos fatores endogenos ) ou ambientalistas (a¢io do meio

e da cultura sobre a conduta humana).

Poder-se-ia dizer que, até o advento do tecnicismo, a Didatica no Curso de
Formacdo de Professores enfatizava mais o processo de ensinar do que o
contexto. Dai a denominagdo nao-critica que se da as tendéncias Tradicional,
Liberal Escolanovista ou Progressivista, Liberal Ndo-Diretiva e Liberal Tecnicista,
pois elas ndo se ocupam da realidade, ndo relacionam as questdes educacionais

as sociais, ndo se percebendo, portanto, condicionadas por estas.
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A Didatica nas Tendéncias Criticas

Em 1982, um grupo de educadores
de diferentes localidades do pais
reuniu-se na Pontificia Universidade
Catélica do Rio de Janeiro — PUC,
para repensar os novos rumos da
Didatica, numa revisao critica do
ensino e de pesquisa na area, que
evolui de uma visdo Instrumental
de Didatica para uma visao de
Didatica Fundamental. Em 1980,
foram realizados dois encontros
em Sao Paulo. Em 1987, em Recife,
aconteceu o IV Encontro Nacional
de Didatica e Pratica de Ensino.

A década de 1980 se inicia ainda sob a efervescéncia
e ansiedade do restabelecimento do estado democratico
de direito no Brasil, ap6s um longo periodo de ditadura
militar. A partir de entdo, movimentos sociais ganham forga
em todo o pais. A classe operdria se une aos professores na
luta pela participacdo nas decisdes politico-educacionais,
pela recuperac¢do da escola publica e pela democratizagio
do ensino.

A Didatica passa a sofrer grande influéncia das Teorias

Criticas da Educacdo. Esta orientagdo se deu a partir

dos diferentes enfoques e confrontos de seus pesquisadores, em um

pluralismo de idéias e de inquietudes que norteava sua trajetéria em

novos rumos.

Espacos para trocas de saberes entre educadores aconteciam em todo

o pais. Buscava-se repensar a Didatica a partir da énfase na competéncia

politica dos educadores, contrapondo-se a anterior visao técnica —da Didética

como disciplina instrumental. Essa busca resultou entdo na historizagio da

Didatica com a educag¢do premente para o novo projeto historico que emergia

no Brasil, uma Did4tica Fundamental.

Algumas das preocupacdes que orientaram as investigagoes na area

giravam em torno das seguintes questdes: ideologia, poder, alienagio,

As TeoriAs CRriTico-
REPRODUTIVISTAS

Esta denominacio foi dada por
Dermeval Saviani em 1984, quando
identificou essa corrente francesa que
teve repercussdo nos educadores: a
teoria do sistema de ensino, enquanto
violéncia simbdlica desenvolvida por

P. Bourdieu e J. C. Passeron (1975); a
teoria da escola, enquanto aparelho
ideolégico de Estado, de L. Althusser; a
teoria da escola dualista de C. Baudelot
e R. Establet (1971).

Estas teorias sdo consideradas criticas
porque postulam ndo ser possivel
compreender a educa¢ao sendo a

partir dos seus condicionantes sociais e
reprodutivistas, porque acreditam que
a fungio propria da escola é reproduzir
o sistema.
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conscientizacdo, reproducido, contestagio do sistema
capitalista, classes sociais, emancipagio, resisténcias, relacio
teoria-prética, educagio como pratica social, o educador
como agente de transformacio, articulacio do processo
educativo com a realidade.

Sobressaiu, nas posi¢cdes dos educadores progressistas,
a influéncia marxista em suas vdrias interpretagdes. As TEORIAS
Critico-RepropuTIVISTAS fortaleciam a necessidade de analisar a
relacdo educagio-sociedade, principalmente como instancia

de reproducio das relagoes sociais e capitalistas.



As Pedagogias Progressistas

No Brasil, a Pedagogia critica Libertadora de PAuLo FReiRe atribui a
educacido o papel de dentincia das condi¢des alienantes do povo, passando
a fundamentar as criticas dos professores que apontavam os mecanismos
de opressdo da sociedade de classes.

Segundo Libaneo (1993), a teoria pedagdgica de Paulo Freire nao
tem uma proposta explicita para a Didatica. H4, no entanto, uma didatica
implicita na orientagdo do trabalho escolar, cujo ensino é centrado na
realidade social: “é uma didatica que busca desenvolver o processo
educativo como tarefa que se da no interior dos grupos sociais e por
isso o professor é coordenador das atividades que se organizam sempre
pela a¢do conjunta dele e dos alunos” (p. 69-71).

A preocupagdo de Freire girava em torno da educagdo das classes
populares, inicialmente de carater extra-escolar, nio oficial. Seus principios
e praticas tornaram-se pontos de referéncias para professores no mundo
todo. Para citar alguns: a valorizacdo do cotidiano do alunoj; a construgio
de uma prdxis educativa que estimulava a sua consciéncia critica, tornando-
o sujeito de sua propria histdria; o didlogo amoroso entre professor e aluno;
o professor como mediador entre o aluno e o conhecimento; o ensino dos
contetdos desvelando a realidade.

Tais principios e acdes contribuiram para uma concepgao propria
e politica do ato de educar, numa postura filoséfica que influenciou a
forma diddtica de atuar de muitos professores que trabalham também
na educagio formal, em escolas de todo o pais.

Outras correntes antiautoritdrias apareceram no Brasil contra-
pondo-se ao sistema de explora¢dao e dominagio ideoldgica, tais como a
Pedagogia Historico-Critica e Pedagogia Critico-social dos Contetidos.

A Pedagogia Historico-Critica fundamenta-se em uma teoria
critico-pedagogica capaz de orientar a pratica cotidiana dos professores,
assumindo a pedagogia como ciéncia da educagio e para a educagio.

A Pedagogia Critico-social dos Contetados atribui grande
importancia a Didética, considerando que esta tem como objetivo a
dire¢do do processo de ensinar, tendo em vista as finalidades sociopoliticas
e pedagogicas e as condi¢oes e meios formativos, convergindo para

promover a auto-atividade dos alunos que é a aprendizagem.

PauLo REGLUS
Neves FREIRE
(1921-1997)

Educador brasileiro.
Para maior
aprofundamento,
consultar as seguintes
obras de sua autoria:
Educacao: prdtica

da liberdade (1967),
Pedagogia do
oprimido (1968),
Cartas a Guiné-Bissau
(1975), Pedagogia

da esperanca (1992),
A sombra desta
mangueira (1995).
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Para Libaneo, um dos principais expoentes dessa teoria, o que
importa é que os conhecimentos sistematizados sejam confrontados com
as experiéncias socioculturais e com a vida concreta dos alunos, de forma
a assegurar o acesso aos conhecimentos sistematizados a todos como
condi¢do para a efetiva participagdo do povo nas lutas sociais.

Para o autor, os professores nao podem, de maneira nenhuma,
perder de vista o conteddo da sua disciplina, contextualizando e
orientando o aluno para aplicd-lo na sua vida pratica. Para tanto, a
selecio do contetido deve ser feita considerando a sua utilidade e o seu
carater cientifico. O autor defende os contetidos que, por sua natureza,
possibilitam maior capacidade de interven¢io e andlise da realidade.

Nesse sentido, a Didética — corpo de conhecimentos tedricos e pra-
ticos — medeia o pedagdgico e a docéncia. Isto significa que, na visao de
Libaneo, ... “[ela faz] a ligagdo entre o para qué (opg¢des politico-pedagdgicas)
e 0 como da pritica escolar (a pratica docente)” (1993, p. 70).

Com isso, ao contrario da forte propensao de se firmar o carater
politico da Didética em detrimento do técnico, quando da chegada
das tendéncias Critico-Reprodutivistas, com a proposta Critico-
social dos Conteudos, vao se equilibrando a competéncia técnica e o

compromisso politico no ato de ensinar.

A partir dessa fase, percebe-se na educacao de todo
0 pais uma releitura de autores como Freire, da
Pedagogia Libertadora, e Freinet, da Pedagogia
Libertdria, Piaget e Vygotsky considerados
Construtivistas, num tipo de Pedagogia ainda a

d procura de uma denominacao.



A Pedagogia de Célestin Freinet

A Pedagogia de CeéLesTiN FRreiNET tinha
como preceito a reflexdo, a experimentacio e
0 compromisso com uma escola democritica
e popular, procurando proporcionar aos
filhos do povo os instrumentos necessarios
a sua emancipagdo, através da “autogestio
e educacgio pelo trabalho”. Propunha como

atividades para os alunos a produg¢io de textos

CELESTIN FREINET
(1896-1966)

Pedagogo francés.

Para maior aprofundamento
ver: FREINET, C. As Técnicas
Freinet da Escola Moderna.
Lisboa: Estampa, 1975 ou
entio do mesmo autor, O
Método Natural. Lisboa:
Estampa, 1977.

livres, a imprensa escolar, a correspondéncia interescolar, a biblioteca de

trabalho, o fichdrio escolar cooperativo, a horta, o uso do tear, os ateliers

de artes. Esse conjunto de técnicas tinha como objetivo dar condi¢des

ao individuo para exercer a cidadania. O autor organizou junto com

os alunos o “livro da vida”, no qual eram registrados os fatos mais

interessantes vivenciados no cotidiano escolar.

Os estudos de Jean Piaget

Os estudos de JEAN PIAGET tinham
como preocupacdo a epistemologia (teoria
do conhecimento) em uma perspectiva
interdisciplinar e construtivista. O autor
elaborou a Teoria Psicogenética, que procurava
mostrar por quais mudancas qualitativas a
crianga passa, desde o estdgio inicial de uma

inteligéncia prética até o pensamento formal.

JEAN PIAGET
(1896-1980)

Psicologo suico.

Para aprofundamento
buscar: PIAGET, Jean.
Constru¢dao do Real na
Crianga. Rio de Janeiro:
Zahar, 1970, ou ainda,
Epistemologia Genética. Sio
Paulo: Martins, 1990.

Para o autor, o conhecimento resulta de uma inter-relagio do sujeito

que conhece com o objeto a ser conhecido. A aprendizagem depende

do estagio de desenvolvimento atingido pela crianga. Ela — a crianga — é

ativa em todas as etapas de sua vida e procura compreender o que passa

ao seu redor através de esquemas mentais (assimilagao, acdo, operacdes)

e se modifica como resultado da maturacdo bioldgica, das experiéncias,

das trocas interpessoais e das transmissdes culturais.
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LEV S.
VYGOTSKY

Para aprofundamento,
consultar:
VYGOTSKY, L.
Pensamento e

Linguagem. S3o Paulo:

Martins Fontes, 1987
e

VYGOTSKY, L. A
Formacéo Social da
Mente. Séo Paulo:
Martins Fontes, 1988.
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A teoria de Lev Semyonovitch Vygotsky

A teoria de Vyeotsky baseou-se no vinculo histérico-cultural,
em uma nova relagio entre sujeito e objeto no processo de construgiao
do conhecimento. Ele e sua equipe utilizaram-se de uma abordagem
interdisciplinar e construtivista para investigar o reflexo que o0 mundo
exterior exerce no mundo interior dos individuos, a partir da interacdo
destes com a realidade. Para o grupo, a aprendizagem favorece o
desenvolvimento das fun¢bes mentais e comeca desde que a crianca nasce.
O conhecimento se d4 a partir da agio ativa e interativa da crianga sobre
a realidade. A aprendizagem escolar deve favorecer o desenvolvimento
real (possibilidades que os alunos tém para realizarem sozinhos
as tarefas) e o proximal (possibilidades que as criangas revelam quando as
atividades sdao mediadas por um professor ou colegas mais experientes).
Para o tedrico, as mudangas que ocorrem com as pessoas decorrem da

interagao destas com a propria historia, cultura e sociedade.

As teorias anteriormente referidas passaram a revigorar o cenario da
educacao brasileira, tendo em vista a entao necessidade de defesa
da acao libertadora do sujeito humano silenciado pela realidade
objetiva de mercado. Para a Didatica, essas teorias auxiliaram a
reflexdo dos professores sobre o processo ensino-aprendizagem,
no que dizia respeito a relacdo professor-aluno, as operacoes
mentais dos alunos, ao conhecimento, a importancia das atividades
socializadas e de interacdo na sala de aula, a utilizacdo de atividades
do interesse e producao dos alunos, a organizacao e seqlienciacao

dos conteldos, a avaliacdo do aluno etc.

A partir de 1990, passamos a vivenciar a era das incertezas na

vida da sociedade brasileira e na educacio:

H4 uma consolidagio do projeto neoliberal, ampliam-se as formas
de exclusdo social e cultural e uma intensificacdo da globalizacio
economica e da mundializagdo da cultura com o processo de
globaliza¢do e a crise de paradigmas no nivel das diferentes ciéncias
(CANDAU, 1997, p. 72).



Ao mesmo tempo que se verificava uma valorizagdo acentuada
da educacio, nos Encontros Nacionais de Diddtica e Pritica de Ensino
(ENDIPEs), debatiam-se varios temas: o saber e o trabalho docente,
a profissionalizag¢do, a qualidade do ensino a partir da sala de aula, a
nova lei, as praticas desumanizadoras e a producio do conhecimento
na area de Didatica. Questionavam-se os valores do neoliberalismo
e as formas instituidas da racionalidade econémica. Considerando a
falta de perspectivas, os educadores mostravam a necessidade de se
trabalhar pelas préticas didatico-pedagdgicas transformadoras a luz
do materialismo hist6rico-dialético.

A partir de entdo, as pesquisas na 4drea da Didética Critica, em
geral, voltaram-se para o interior da escola de ensino fundamental, com o
objetivo de compreender melhor o seu cotidiano e o fazer pedagogico.

Outros educadores e profissionais das dreas da Sociologia,
Psicologia e Filosofia colaboraram na investigagdo sobre a pratica
pedagogica e escolar. Diversas experiéncias educacionais ocorreram em
todo pais, deflagradas pelo espirito da nova Lei de Diretrizes e Bases,
Lein® 9.394/96; reformas curriculares foram realizadas e orientadas, na
maioria das vezes, por politicas educacionais “vindas de fora”, ditadas,
muitas vezes, por organismos internacionais.

Ao mesmo tempo, cada vez mais, as ciéncias, questionavam
o paradigma cientifico até entdo utilizado como base da produgio
e divulgacdo do conhecimento. Afirmavam que o mundo e o sujeito
histérico também sao construgdes culturais e os conhecimentos nao
devem ser tratados de forma compartimentalizada, propondo o
paradigma holistico para se trabalhar os saberes, isto é, propondo-se
que se estudasse as diferentes areas do conhecimento de forma interligada,
como o “todo” que formam. A Educacio também inclinava-se para essa
visdo holistica, enfatizando cada vez mais a integracdo de contetidos e a
percep¢ao do aluno nao sé como um ser intelectual, mas considerando
também os aspectos emocional, fisico, cultural, social, sexual.

Repercutiram no Brasil, nesse periodo, pesquisas realizadas na
Europa e nos Estados Unidos sobre a formagio docente cuja perspectiva
era a do ensino como PRATICA REFLEXIVA. O ensino, por esta perspectiva,

era encarado como uma forma de investiga¢do e experimentagio.

PRrRATICA
REFLEXIVA

Introduzida
inicialmente por
Dewey, Donald
Schon e seguida

por Zen Zeichner
entre outros. Visa ao
desenvolvimento da
capacidade reflexiva
dos professores de
forma a pensarem

a propria a¢ao na

e durante o seu
desenrolar — reflexdo
na agao — e apos sua
consecugio — reflexdo
sobre a acdo. Shon
(autor) defende a
existéncia nas agoes
dos profissionais
competentes, de um
saber de referéncia
sobre o ensino que
ministram e da
propria formacdo
profissional.
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Outras contribui¢des para a Didatica comecavam a surgir
nesse periodo vindas de outras dreas do conhecimento, entre elas as
preocupagdes com os aspectos culturais. A cultura é entdo percebida
como espaco de produgio cultural e de politica cultural. Questdes como
a diversidade cultural e a pedagogia da diferenga constituiram temas
do multiculturalismo, da educa¢io e de um curriculo multicultural,
debatidos nos cursos de formacdo de professores.

Ainda ha de se considerar o grande desenvolvimento tecnoldgico
no campo da informagdo e da comunicac¢do, passando a exigir dos
educadores preparo para a sua utilizacio, o que reacende o “aprender
a aprender da Escola Nova”.

Atualmente surgem novas exigéncias. O aluno deve ser capaz
de buscar informac¢des em diferentes midias e transforma-las em
conhecimento. Faz-se necessaria a formagio continuada dos professores,
como conseqiiéncia dos desafios impostos pela drea tecnoldgica.

Finalmente, poderiamos dizer que o mundo “pds-moderno” estd
dificultando a critica as questdes sociais em Educagio.

A inseguranca desse periodo passa a exigir dos educadores
uma reflexdo constante sobre os fins dessa sociedade, de forma a
fundamentar cientifica, técnica e filosoficamente a prépria prdtica

didatica, reformulando-a quando for o caso.



EVOLUCAO DO ENSINO DA DIDATICA

oo SRR o

Didatica tradicional
(1549/1930)

Didatica busca a
renovacao

Didatica renovada
(1930/1960)

Didatica: os
descaminhos
(p6s-1964/1970) e o
seu repensar

Didatica critica
(1980 até ...)

. Pedagogia
Tradicional ..
Tradicional
Liberal Pedagogia Renovada
Renovada ¢ escolanovismo
® ndo-diretiva
Tecnicista Pedagogia
Tecnicista
Critico-

Reprodutivista

Pedagogia Libertaria

Progressista Pedagogia Libertadora

Pedagogia Critico-
Social dos contetudos

Vocé chegou ao final da Aula 2, e, para consolida-la, faz-se c
e

necessario o cumprimento de algumas atividades de avaliacao.

Se ainda restar alguma duvida, consulte outra vez os textos, ‘ 5

procure seu tutor para discutir com ele a sua opinido e confronte

suas respostas com as dos colegas de curso.
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RESUMO

A Didatica na tendéncia tradicional tem por base a transmissao cultural, concebendo
0 aluno como um ser passivo, atribuindo um carater dogmatico aos conteudos
de ensino e percebendo o professor como figura principal do processo ensino-
aprendizagem, por isso a Exposicdo Oral tem privilégio sobre qualquer método

de ensino. A avaliacdo é quantitativa, apenas classificando o aluno.

Mesmo com o surgimento de outras tendéncias, a tradicional ainda vigora no

cenario da educagao escolar no Brasil.

Na tendéncia renovada progressivista, a Didatica fundamenta-se muito na
Psicologia, entendendo que o aluno deve participar diretamente do seu processo
de aprendizagem. Assim, o aluno é o foco do processo de ensino - aprendizagem,
a metodologia é ativa, os contelddos sdo meios para o desenvolvimento de

habilidades e atitudes.

E em 1960 que esta tendéncia atinge seu auge nos cursos de formacio de

professores no Brasil, para refluir logo depois.

Proximo a este periodo surgiu uma nova tendéncia pedagdégica muito
mais identificada com a Psicologia do que com a Educacdo: a nao-diretiva.
Esta abordagem psicologizante redundou em radicalismos na pratica docente.
Alguns professores passaram a desconsiderar o pedagdgico, priorizando o

psicolégico do aluno.

Na segunda metade do século XX, depois da Segunda Grande Guerra, o
desenvolvimento tecnolégico alcancado pelo nosso pais passou a influenciar a

educagdo de tal modo que deu origem a uma outra tendéncia, a tecnicista.

O foco dessa tendéncia é a supervalorizacdo dos meios tecnolégicos, dos métodos
de ensino, que se tornam extremamente sofisticados, com uma preocupacao de
garantir a eficiéncia e eficacia no processo de ensinar nas escolas brasileiras.
Os planejamentos na educacdo e no ensino sao institucionalizados, os objetivos
de ensino operacionalizados e a avaliacdo é extremamente técnica. Os conteudos
de ensino valorizados sdo os de carater cientifico, exigidos para uma sociedade

industrial e tecnolégica.
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Com a abertura politica no pais, os professores passaram a conhecer teorias
educacionais mais abertas e criticas, principalmente nos Cursos de Formacao de
Professores. Com isso, passaram a enxergar melhor os limites, os determinantes,
as possibilidades através das contradi¢ées da pratica, revertendo em atuacdes

mais dialéticas em sala de aula.

A Didatica, neste momento, faz a sua revisdo diante das tendéncias criticas que
comecam a florescer no cenario nacional, ao contrario da énfase dada no passado
ao aspecto técnico de ensinar presente na formacao docente, buscou uma Didatica
Fundamental para atender ao novo momento. Ao contrario das tendéncias nao-
criticas que desconsideravam a realidade, a Didatica Fundamental passa a orientar-se
pelas teorias criticas que ndo desconsideram a influéncia da realidade social,

politica, econémica e cultual na pratica de ensinar.

Na tendéncia critico libertadora ha uma didatica implicita na orientacdao do
trabalho escolar. Esta pratica é viabilizada pelo didlogo amoroso entre professor
e aluno, tendo em vista um ensino centrado na realidade social e na emancipacdo

dos sujeitos.

Na tendéncia critico social de contetudos, os contelidos universais sdo muito
considerados, mas devem ser trabalhados de modo critico, permitindo que os
alunos, com base nesses conteudos e na analise de suas experiéncias, possam dispor

das ferramentas necessdrias a participacao na sociedade em que vivem.

Mais recentemente, a Didatica volta-se para as correntes interacionistas, com
base em autores como Piaget, Vygostky, entre outros, priorizando um trabalho que
possibilite ao estudante construir e interagir com o conhecimento, participando
de atividades em que seja eminentemente ativo, criando, trocando, comparando

idéias, fendmenos, fatos, conceitos, operando mentalmente.
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a .

. ATIVIDADES AVALIATIVAS

ATIVIDADE 1

Analise os casos relatados abaixo e escreva, a partir de cada um deles, se a didatica
que lhes é implicita contempla os enfoques tradicional; liberal escolanovista ou
progressivista e liberal ndo-diretiva; liberal tecnicista (tendéncias nao-criticas) ou
o enfoque progressista libertador, libertério; critico-social dos contetudos

(tendéncias criticas), justificando sua resposta.

1° caso

O professor da Escola X prioriza o ensino dos valores ja consagrados pela sociedade,

tendo por objetivo a sua acumula¢do, memorizacdo e preservacao.

Disciplina, tradicdo, honra, obediéncia aos mais velhos sdo alguns desses valores,
trabalhados pelo professor por meio da Exposicdo Oral. Tem por habito transcrever
toda a aula no quadro, exigindo siléncio e total atencdo dos alunos durante sua
explanag¢do. Quando isso ndo ocorre, ameaca os alunos com provas mais dificeis

e castigos, como copiar frases sobre a atitude que devem ter na sala de aula.
Enfoque:

Justificativa:

2° caso

Um professor do Ensino Fundamental prepara suas turmas para trabalhar na Feira

de Ciéncias que se realizara na escola.

A organizacdo da Feira exige tarefas em grupos e a participa¢do ativa dos alunos.
Cabera a cada um a responsabilidade pelo que mais Ihe interessar, havendo, assim,
um grande respeito as diferencas individuais, proporcionando o desenvolvimento
do potencial dos alunos e ja os preparando para as func¢bes que poderdo

desempenhar na vida adulta.
Enfoque:

Justificativa:
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3° caso

A Escola Y tem como objetivo dar aos alunos oportunidade de acesso aos conteudos
universais. Assim sendo, os professores trabalham os seus contetidos programaticos
sempre do ponto de vista critico e utilitario, de forma que os alunos possam adquirir
maior consciéncia da realidade e passem a atuar na sociedade de maneira mais

critica e produtiva.

Enfoque:

Justificativa:

4° caso

Um grupo de alfabetizadores, num pais de lingua portuguesa, da Africa, iniciou
o processo de alfabetizacdo de seus alunos utilizando um desenho da prépria

comunidade que era uma ilha de pescadores.

No primeiro plano, aparecia um pescador segurando um peixe no qual estava

escrito a palavra BONITO — um peixe muito bem comercializado na regido.

A partir do desenho, os alunos comecaram a discutir os problemas da comunidade,
até o momento em que o professor teve a oportunidade de lancar a palavra
BONITO, iniciando o processo de alfabetizacdo, que foi todo desenvolvido de

forma critica com base na vivéncia dos alunos e no didlogo.

Enfoque:

Justificativa:

5° caso

Um professor de Ensino Médio profissionalizante, visando a dinamizar e garantir
a aprendizagem dos alunos, resolveu trabalhar os conhecimentos referentes a
mecanica, apenas do ponto de vista pratico, sem discutir suas implicagdes sociais.
Para facilitar o dominio da fundamentacdo teérica indispensavel, o professor,
orientado pela Supervisdo Pedagdgica, passou a incluir no seu planejamento de
aula varios meios, além da instru¢do programada, uma técnica de ensino com

base na teoria do refor¢o.

Enfoque:

Justificativa:
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ATIVIDADE 2

Com base na leitura de todo o texto e da Atividade 1 dessa aula, responda as

seguintes perguntas abaixo:

1. Escolha um dos casos apresentados na Atividade 1 com o qual vocé se

identifica.
2. De que forma ele se aproxima de sua atuagdo em sala de aula?

3. Depois de responder a questdo acima, analise os outros casos citados na
Atividade 1 e responda: vocé continua a se identificar com a mesma teoria escolhida

anteriormente? Justifique sua resposta.

AUTO-AVALIACAO

Vocé acertou as respostas da Atividade 1, ou seja, vocé identificou o enfoque de

cada um dos casos apresentados, justificando-os?

Se vocé ndo conseguiu acertar todas as respostas, é aconselhavel voltar ao texto

desta aula.

Vocé se sentiu seguro para realizar a Atividade 2? Se ficou em dlvida ao responder
a alguma das perguntas que fazem parte desta atividade, troque idéias com o

tutor no pdlo.
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Caminhos para uma
Didatica critica e plural

Ao final desta aula, vocé devera ser capaz de:

e |dentificar o sentido de uma Didatica critica e plural
na propria pratica pedagdégica.

Pré-requisitos
Aulas 1 e 2.
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O acesso a
informagdo, o acesso
ao conhecimento, a
qualidade do ensino
nas escolas sdo
desafios importantes
que os educadores
precisam enfrentar.

40 CEDERJ

CAMINHOS PARA UMA DIDATICA CRITICA E PLURAL

A resposta que o homem dd a
um desafio ndo muda so
a realidade com a qual se
confronta; a resposta muda o
proprio homem, cada vez um
pouco mais, e sempre de modo
diferente. “Pelo jogo constante
destas respostas o homem se
transforma no ato mesmo de
responder” (...) No ato de
responder aos desafios que se
lhe apresentam no seu contexto
de vida, o homem se cria, se
realiza como sujeito, porque
esta resposta exige dele reflexao,
critica, invengdo, elei¢do,
decisdo, organizagdo, agdo...
Na medida em que o homem,
integrando-se nas condi¢bes
de seu contexto de vida, reflete
sobre elas e leva respostas aos
desafios que se lhe apresentam,
cria cultura.

Paulo Freire

A Didatica e o ensino comprometidos com o sociocultural e
o contemporaneo

As sociedades contemporineas se transformam mudando as nossas
formas de pensar, sentir e trabalhar. Muitas situagdes que presenciamos
hoje na educacdo indicam que caminhamos para uma nova etapa na
configura¢ao de um novo cendario. Diante de tal constatacdo, o acesso a
informacgao, o acesso ao conhecimento e a qualidade do ensino nas escolas
nos desafiam, visto que as respostas, prontas e seguras que tinhamos,
necessitam hoje ser revisadas a luz de um novo homem, de um novo
mundo e de uma nova sociedade. Todas as dreas do conhecimento, como
a propria Didatica, buscam novas formas de atualizagdo, de modo a
compreender seu papel para a melhoria da qualidade do ensino.

O novo século é também denominado por alguns autores de
p6s-modernidade, com as diferentes interpretagdes que o termo sugere.
Ele jd aponta diversas consequiéncias no ambito do comportamento das
sociedades, nas relacbes com a cultura dos grupos e no trabalho rotineiro
dos professores. Estes, a0 mesmo tempo que se sentem ameacados pela
nova configurac¢do, tém que lidar com a explosdo da informagio, com as
questdes da subjetividade humana, das diferengas, da diversidade cultural,

da linguagem digital, além de outras questdes cotidianas de trabalho.



Nesse sentido, entendemos que a Diddtica caminha para a investigagio da
producdo dos saberes docentes e como estes se aplicam na rotina escolar.

Quaisquer que sejam os significados e os problemas sinalizados
pela educacdo brasileira na atualidade, devemos considerar as
articulagOes e os compromissos assumidos pela Didatica Critica dos
anos 1980 em sua perspectiva emancipadora. Da mesma forma, nao
podemos nos certificar dos rumos futuros da Didética. O que tentamos
neste texto é caminhar pelas “trilhas” abertas no cotidiano escolar,
através do didlogo com alunos e professores dos Cursos de Formagio
de Professores e dos estudos desenvolvidos até entao na drea, e de
leituras de outras areas afins.

Sabemos que a realidade exerce grande influéncia na pratica
diddtica dos professores, seja em contexto “macro”, externo (histérico,
sociopolitico e cultural), seja em contexto “micro”, interno (cotidiano
das escolas, relagdes e trabalho). Dessa forma, os professores devem estar
preparados para discutir essas relagdes e outras ligadas a aprendizagem,
aos processos internos da aquisi¢ao do conhecimento, do aperfeicoamento
e das competéncias profissionais, conforme sugere Libaneo (2000). Por
outro lado, é também importante, como afirma Candau, “compreender
o cruzamento de saberes que se d4 no cotidiano escolar: o saber docente,
os saberes sociais de referéncia e os saberes ja construidos pelos alunos”
(2000, p. 155), ou, como assevera Perrenould, “desenvolver competéncias
necessdrias a formacao continuada dos professores” (1999, p. 5).

O que buscamos aqui, ao propor uma Didatica critica e plural,
é possibilitar a reflexdo dos alunos — futuros mestres — sobre algumas
proposi¢des que encaminhamos em seguida, de forma a ajuda-los a

enfrentar os desafios da pratica pedagdgica.

Em qualquer funcao ou nivel de ensino trabalhar

LS. % a consciéncia e a autonomia profissional e

/

pessoal ndo é tarefa facil.

E preciso que os
educadores exer-
citem o olhar sobre

o contexto externo
e interno.
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A confrontagao
(positiva) de idéias
enriquece o grupo
no ambito escolar.
Admitir e respeitar
as diferencas indivi-
duais é o primeiro
passo para o cresci-
mento de todos.
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Saber social do professor: habilidade de trabalhar
coletivamente

Para muitos educadores, ndo existe sujeito coletivo fora da
realidade autonoma dos individuos e de suas consciéncias individuais.
Trabalhar a consciéncia e a autonomia nio é uma tarefa ficil no ambito
pessoal e profissional, em qualquer fun¢ao ou nivel de ensino.

Quem atua na educagio fundamental sabe das dificuldades que
algumas escolas enfrentam com determinados profissionais, seja no trato
individual didrio, seja em assuntos que envolvam a convocagio dos
profissionais para determinados compromissos pedagdgicos, ou, entio,
quando tentam a integragdo mais coletiva de todos os profissionais na
institui¢ao. Para algumas escolas, é sempre um processo muito desgastante
solicitar a participagdo de determinadas pessoas, mesmo que seja em
reunides pedagdgicas ou de pais, em discussdes sobre o projeto politico-
pedagdgico, ou ainda em um projeto de aprendizagem interdisciplinar.
Alguns dos professores alegam falta de tempo e de saldrio.

Sabemos que a critica a atuag¢do dos profissionais nao é simplista
como parece. Ela demanda outras analises sobre a atual situacdo dos
profissionais da educagio no pais, o que transcende a propria discussiao
do seu envolvimento nas escolas. Porém, é preciso trazer para o debate
dos futuros professores a idéia de “pertenca social”, a importancia de
“vestir a camisa da escola” tendo em vista a realizacio profissional e
coletiva. Um grupo unido e participativo é mais confiante diante dos
seus saberes, dos seus desafios profissionais, e ndo hesita diante das
adversidades.

Defendemos com isso a necessidade de o grupo sair da condicdo de
simples agrupamento nos locais de trabalho, que caracteriza determinadas
posturas profissionais, em detrimento de a¢bes mais coletivas,

visando 4 tomada de decisoes e ao desenvolvimento das
liderangas nas escolas, seja na elabora¢do do projeto
educativo, seja na organiza¢do dos planos de curso,
seja nos debates sobre temdticas de interesse para
a coletividade escolar. Precisamos entender a
importancia da confrontagio (positiva) de idéias

para o enriquecimento do grupo no ambito escolar.



Essa dialética precisa ser estimulada a partir da premissa de
que o embate de idéias nio significa o embate de pessoas. O
que propomos € a discussdo salutar que admite e respeita as
diferencas individuais e, a partir dela, ajudar o grupo a crescer.
Dessa forma, o desenvolvimento dessa habilidade propicia o
respeito as particularidades do outro, fortalece as relacoes
individuais e coletivas criando um novo grupo de referéncia
mais forte e determinado.

As possibilidades de trocas de saberes na escola e na
pratica pedagdgica sio muitas: os centros de estudos de temas
relevantes eleitos pelos professores, a discussao dos contetidos
disciplinares, do projeto politico-pedagogico, as trocas de experiéncias,
a utilizacdo de diferentes técnicas para melhoria da aprendizagem dos
alunos e para a dindmica da sala de aula, a aprendizagem a partir de
experiéncias no relacionamento interpessoal nas turmas, a organizagao
pedagogica de reunides de pais, entre muitas outras.

De grupo-dependente ou grupo-objeto, propomos um grupo-
dialético nas escolas que visa, a partir das contradi¢des reais da pratica,
dialogar com seus participes, de forma a construir as finalidades de acdo

da escola.

Apostar na diversidade cultural

E dever da educacdo dar conta das diferencas, seja no dmbito
escolar institucional da sala de aula, seja no Ambito mais pulverizado
das diferencas individuais.

O termo cultura é percebido como sendo um dos mais enganadores e
equivocados. Dai a dificuldade em defini-lo. No sentido antropoldgico, cultura
aparece, no dicionario de Lingua Portuguesa, como “conjunto de experiéncias
humanas (conhecimentos, costumes, instituicoes, etc.) adquiridas pelo contato

social e acumuladas pelos povos através dos tempos” (LUFT, 1991, p. 178).

A perspectiva de trabalho intercultural critico na escola
possibilita articulacoes de acoes pedagdgicas entre os
diferentes profissionais, em torno das questdes dos
universos culturais dos alunos, e a elaboracao de estratégias

/"; para a minimizacao da desigualdade cultural.

Um grupo-dialético pode,
a partir de debates sobre
as contradicdes reais da
prética, contribuir para a
legitimagao de novas agoes
educativas para a escola.
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Educacdo e cultura sdo
duas faces de uma mesma
realidade: a reflexao sobre
uma remete a consideracao
da outra.

44 CEDERJ

Forquin sugere um outro entendimento do emprego da palavra cultura:
“palavra-chave, palavra-guia, palavra intersecdo do vocabuldrio da
educacdo” (1993, p. 12).

O referido autor comenta a diferenciag¢io entre Cultura Escolar
e Cultura da Escola como fundamental para aprofundar as relagoes
entre escola e cultura(s). Para ele, a Cultura da Escola é representada
por seus ritmos e seus ritos, sua linguagem, seu imagindario, seus modos
proprios de regulagio e de transgressio, e a Cultura Escolar é entendida
como conjunto de contetidos cognitivos e simbdlicos e como objeto de
transmissdo no contexto escolar.

A questao cultural vem sendo apontada

por educadores criticos como valiosa fonte de Os professores que
problematizam os

enriquecimento para o processo de ensino na conteddos de ensi-
. L no na sua pratica

sala de aula e na escola, visto que a socializacio pedagégica, reve-

lam sua opgdo de
trabalho numa pers-
pectiva intercultural
critica.

e a humanizacdo decorrentes dessas praticas
sdo funcoes educativas bdsicas da escola. As
préticas educativas dos professores, como
diz Candau (2000), precisam ser cada vez mais plurais, articulando a
igualdade e a diferenca no trabalho escolar, além do intercultural, do
pluralismo de vozes e idéias, dos estilos e dos sujeitos socioculturais no
enriquecimento dos debates em sala.

Nessa perspectiva, muitas sio as trocas e os conhecimentos construidos
a partir da experiéncia de integracido dos proprios alunos, dos alunos com
os professores, pelo uso de materiais e meios tecnoldgicos e didaticos, nas

atividades concretas desenvolvidas. Na cultura escolar e na cultura da escola,

comportamentos e valores sio constantemente trocados.




Na literatura atual, encontramos intimeros suportes tedricos
buscando compreender as atividades concretas de sincronizar a Cultura
Escolar e a Cultura da Escola com a cultura da familia, a partir da
colaboracido de diversas praticas: o ensino com monitoria, a orientagio
e distribui¢do das tarefas de casa, a avaliacao, o estudo em grupos, as
festividades culturais, a narragao de historias, a organizagio de projetos
e pesquisas cujas temadticas estejam relacionadas aos interesses e as
necessidades da comunidade.

O ensino é culturalmente relevante quando as experiéncias dos
alunos, suas vivéncias, sio utilizadas nio s6 como uma forma de manter
sua cultura, mas também como uma forma de se aprender a superar os
efeitos negativos da cultura dominante.

Devido as multiplas identidades microculturais e as caracteristicas
especificas dos alunos presentes em uma sala de aula (sexo, raga, classe
social, lingua, religido), cada individuo é afetado diferentemente pelas
acoes e relagdes que se constroem nos grupos: familiar, social e escolar.
Por isso, precisamos valorizar a dimensado afetiva, fisica, social, ética,
artistica de cada pessoa, fortalecendo sua auto-estima e, com isso,
ampliando as possibilidades reais de novas expressoes culturais.

Considerando os resultados de muitas pesquisas (inclusive no
exterior) sobre a eficiéncia dos professores junto a alunos oriundos de

minorias, chegou-se a conclusio de que havia a necessidade:

a) da crenca dos professores em que todos os alunos podem

ser bem-sucedidos e que deviam comunicar isto a eles;

b) do empenho profissional didrio em torno do progresso

dos alunos;

¢) da criagdo de um ambiente na sala de aula propicio para
que os alunos se sintam valorizados e sejam capazes de

obter sucesso nos seus estudos.

4| Sy
B 4

O estimulo a parti-
cipacdo dos pais e
das comunidades
na esfera educativa
é algo recente.
Muitas escolas
ainda encaram essa
presenca como
uma espécie de
intromissao, ou, em
outros casos, ela é
tolerada com certa
resignacao.
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Zeichner (1993, p. 88) fornece a seguinte informacdo sobre os
resultados das pesquisas desenvolvidas por Knapp & Turnbul sobre
fatores associados ao sucesso escolar de criangas em desvantagem social,
revelando alguns principios de atuagio docente que fizeram a diferenga

para o sucesso da aprendizagem:

a) os professores conhecem e respeitam a formacgio cultural
e lingiiistica dos alunos e comunicam-lhes esse respeito

de uma forma pessoal;

b) o programa escolar possibilita e incentiva os alunos a
desenvolverem experiéncias e outras maneiras de pensar

que lhes sdo pouco familiares;

) as suposicoes, as expectativas e as formas de fazer as
coisas na escola sio dadas a conhecer aos alunos na
medida em que os professores explicam e modelam estas
dimensoes da aprendizagem escolar.

Estes principios criam um laco pessoal de acolhimento do
professor pelos alunos. Contudo, ha necessidade de um elo entre
a cultura escolar, da escola e a da familia, isto é, de ajudar os alunos a
aprender a cultura escolar e a da escola, mantendo simultaneamente a
sua identidade cultural.

Trabalhar, levando em consideragio a cultura escolar, a da escolae o
contexto do aluno, parece ser a chave das afirmacées contemporaneas sobre

o sucesso do ensino e da aprendizagem escolar de qualquer estudante.

Os desafios do ensino na contemporaneidade:
a linguagem digital

Com a velocidade dos avangos tecnolégicos e o desenvolvimento

da sociedade informatizada das ultimas décadas, proliferaram os meios

tecnolégicos com finalidades, graus e complexidades diferenciadas.

Lévy (1993) reconhece que a terceira forma de apropriagio do

conhecimento se da pela linguagem digital, no espago das novas
tecnologias eletronicas de comunicacdo e informagao.

A tecnologia digital caracteriza-se pela velocidade. E

um fendmeno descontinuo. Ela representa um novo tempo,
/ redimensionando o espaco, revolucionando nossa maneira

de ver, compreender e sentir.
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Os novos paradigmas tecnoldgicos
sdo determinantes de varios campos do
conhecimento, inclusive do mercado
de trabalho, e estio presentes em todo
o mundo, chegando até a paises como
o Brasil, em que as desigualdades sociais
e regionais sdo ainda muito grandes.

Na educagio brasileira, as possi-

bilidades de utilizagio da linguagem

A competéncia do professor deve deslocar-se

no sentido de incentivar a aprendizagem e o
pensamento dos alunos. O professor torna-se

o animador da inteligéncia coletiva dos grupos
que estdo a seu encargo. Sua atividade serd
centrada no acompanhamento e na gestdo das
aprendizagens: o incitamento a troca de saberes,
a mediagio relacional e simbdlica, a pilotagem
personalizada dos percursos de aprendizagem

(LEVY 1999, p. 171).

digital nas escolas, para um estudante com novos interesses e capacidades,

ainda precisam ser mais investigadas. Reconhecemos hoje a importancia

da educagao diante da cultura da midia para organizagao das relagdes

sociais e das subjetividades, visto que o conhecimento televisivo possibilita,

muitas vezes, através dos seus apelos e sedugdes, a banalizacdo da conduta

de criancas e jovens. A televisdo entra ndo somente nos quartos da

juventude, como afirmam Green e Bigun (1995), bem como atua na

formagao do gosto e da personalidade.

Outras caracteristicas marcantes dessa nova geragio sio a com-

pulsdo para a musica em detrimento da leitura e o interesse maior pelo

mundo virtual. Para ela o tempo se desnaturaliza. O momento presente

estd desconectado de qualquer histéria. Muitos estudos mostram que

os alunos ficam mais horas frente a TV e ao computador do que na

sala de aula. Para Green e Bigun, “cada gera¢io de jovens 'cyborg' esta

associada as caracteristicas de velocidade do ecossistema digital na qual

ela nasceu” (1995, p. 208-243).

Nossas escolas sabem lidar com esses novos estudantes? Sio eles

diferentes dos de épocas anteriores? Quem s3o os alienigenas na sala

de aula?

(LEVY, 1993, p. 103).

3 _{/ A codificagdo digital é um principio de interface.

Compomos com bits as imagens, textos, sons, agenciamentos nos
quais imbricamos nosso pensamento ou nossos sentidos. O suporte
da informagdo torna-se infinitamente leve, mével, maledvel, inquebravel
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Tendo em vista as novas formas de subje-

tividade, a responsabilidade dos professores
No universo de informacdes apresentadas aumentou diante das escolhas variadas que
pelos midia e equipamentos eletrénicos . )
de udltima geragdo, o papel do professor é precisam fazer para mediar essa relagﬁo no
recuperar a origem e a memoria do saber, de .
estabelecer uma certa ordem e direcionamento processo de ensino. Isto porque “a atual geragéo
para as prdticas, os conhecimentos, as . L.
vivéncias e posicionamentos apreendidos nos de alunos se relaciona com as novas midias de
mais variados ambientes e equipamentos: dos . .. . .
livros aos computadores, redes e ambientes forma dlversa, €jJase reconhecem sinais de um
virtuais (KENSKI, 2000, p. 99). - .

novo processo de producdo de conhecimento,

ainda praticamente desconhecido na escola”,

48 CEDERJ

como afirma Pretto (2000, p. 79).

A pratica docente precisa, portanto, ser revisada, porque ha o risco
de ser o professor o alienigena na sala de aula. As metodologias até entdo
adotadas precisam relacionar outras areas de conhecimento afins a esses
novos estudos sobre a tecnocultura contemporanea, considerando as
constantes alterag¢des da linguagem digital, dos procedimentos didaticos
do professor, bem como da dindmica da sala de aula; sem perder o rigor,
nada é fixo. O professor atua como mediador do conhecimento, admite as
possibilidades do ensino além do presencial e escolar; do semipresencial,
a distancia, ou em outros espagos, o que circula é a informacio.

Os trabalhos de equipes, o ensino tutoriado e a pesquisa sdo fortes
aliados metodoldgicos desde que planejados, coordenados e avaliados
sob a orienta¢io do professor. Da perspectiva linear da METAFORA ARBOREA,
caminhamos para um trabalho didatico-pedagogico em Repes de trocas
e conhecimentos; de negociacdes permanentes capazes de desenvolver a
inteligéncia coletiva (LEVY, 1999).

METAFORA ARBOREA

Metéfora classica de conhecimento, simbolizada pela arvore. Nesta visao temos o mito
representado nas raizes, a filosofia no tronco e as ramifica¢oes nos galhos, indicando as
diferentes ciéncias e suas especialidades. Hd uma visdo hierdrquica do conhecimento a
partir do percurso do fluxo por entre esses saberes que é predefinido; os caminhos sao
poucos e predeterminados.

METAFORA DA REDE

A metéfora da rede tem sido utilizada como uma outra possibilidade de se pensar o
conhecimento, formado por miiltiplos fios e nés de interconexdes. E mais cadtica que o
modelo arbédreo e ndo é hierdrquico, é mais libertario e parece com o modelo de rizoma
sugerido por Deleuze e Guattari, em Mil platds: capitalismo e esquizofrenia, 1995.



Uma vez que vivemos o tempo das emergentes culturas audiovi-
suais, ao contrario de outros tempos em que muitos professores foram
condicionados a “pensar como um livro”, conforme nos fala Dator,
citado por Green e Bigun (1995, p. 230), caminhamos para um novo
aluno que pensa através de imagens em movimento, em mundos virtuais.
Considerando essa realidade, somos obrigados a reavaliar nossas
prioridades individuais para o ensino — aprendizagem, investir em trocas
mais coletivas de informacdes e de préticas de trabalho, retomar nossos
compromissos com as diferengas individuais, sociais e culturais, tendo

em vista o desejo de emancipac¢do de nossos alunos.

Pronto! Vocé quase concluiu a primeira unidade do nosso curso. ‘
Parabéns! Falta apenas a atividade de avaliacao. Para obter éxito,
nao se esqueca: volte ao texto se sentir alguma dificuldade ou

consulte outras fontes.
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RESUMO

O advento desse novo século e suas implicagoes fizeram com que na educacéao,
a Didatica, entre outras areas, buscasse novas formas de atualizacdo para ajudar
os professores no enfrentamento dos desafios. No contexto educacional, foi
preciso rever conceitos sobre o saber docente, compreender os embates que estes
profissionais enfrentam no cotidiano escolar. Dessa forma, entendemos que uma
dessas possibilidades é estimular o saber individual do professor, o desenvolvimento
de sua responsabilidade, consciéncia e autonomia profissional, de forma que estes
possam colaborar na organizac¢ao e formacao do sujeito coletivo capaz de organizar

e participar de acdes coletivas dentro e fora da escola.

Acreditamos que, a partir disto, os professores deverdo valorizar mais as a¢ées
coletivas no local de trabalho, visando a tomada de decisdes e ao desenvolvimento
das liderancas na escola, como em reunides de planejamento, centros de estudo,
de troca de idéias. O dialogo entre os componentes do grupo proporcionara a

construcao das finalidades da a¢do da escola, rumo ao seu projeto educativo.

Outro desafio que a Didatica vem estudando é a questdo da ‘cultura’ relacionada ao
ensino e a pratica escolar. Esta vem sendo considerada valiosa fonte de enriquecimento
para professores e alunos, visto que revigora as praticas educativas nos espagos escolares.
As praticas de ensinar precisam ser cada vez mais plurais, articulando a igualdade e a
diferenca num trabalho escolar que leve em consideracgao a cultura escolar, a da escolae o

contexto do aluno. Este tipo de atuacdo didatica, provavelmente, alcancara mais éxito.

Na atualidade, o ensino conta com outro desafio que é a linguagem digital; esta vem
revolucionando a maneira de ver, de sentir e de compreender dos seres humanos,
assim como redimensiona o tempo e o espago escolar. Com isso, a metodologia
de ensinar precisa ser revisada, relacionando diferentes areas de conhecimento,
caminhando para um trabalho didatico em redes, de trocas de conhecimento, de

negocia¢des, permanentes, capazes de desenvolver a inteligéncia coletiva.

O professor, nesse caso, deve atuar como mediador do conhecimento, admitindo
as possibilidades de ensino além do presencial e escolar e em outros espagos. O

que circula é a informagao.

Os caminhos aqui apontados para uma nova Didatica critica e plural buscam
sensibilizar os docentes, de forma que estes reavaliem suas posturas e praticas

profissionais, individuais e coletivas na escola.
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AULA EMODULO 1

ATIVIDADE AVALIATIVA

Diante das trés proposi¢des textuais apresentadas para uma Didatica critica

e plural:

(1) habilidade de trabalhar coletivamente;

(2) apostar na diversidade cultural;

(3) a linguagem digital,

apresentamos como exercicio a seguinte tarefa:

Organize um texto analisando criticamente sua experiéncia profissional, verificando
de que forma cada uma dessas proposicoes se apresenta em sua realidade de sala
de aula. Em seguida, exemplifique com uma (1) acdo didatico-pedagdgica utilizada

por vocé em cada uma dessas proposicoes.

AUTO-AVALIACAO

Vocé teve condi¢des de dar conta das atividades propostas? Se conseguiu identificar
as proposicdes que representam uma Didatica critica e plural no seu cotidiano,
mesmo percebendo que precisa transformar suas acdes para que tais proposicdes

facam parte do seu trabalho, parabéns! Vocé atingiu os objetivos da aula.

CEDERJ 51






Atividade de avaliacao
do Mddulo 1

AULA




Didatica | Atividade de avaliagdo do Médulo 1

D IIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIDII

Caro(a) Aluno(a):

Vocé estad prestes a terminar o primeiro Moédulo 1
do Curso.

Alguns lembretes ndo sdo mais necessarios, como
avancar somente quando estiver firme em relacédo
aos conteudos anteriores. Vocé j& estd adaptado ao
ensino a distancia.

Para culminar esta etapa, organizamos uma atividade
de avaliacao final deste médulo que pretende verificar
0 seu aproveitamento nas Aulas 1, 2 e 3.
Pretendemos como objetivo deste médulo que vocé
avalie a coeréncia da(s) tendéncias(s) pedagdgica(s)
defendida(s) pelas escolas pesquisadas no seu Projeto
Politico-Pedagdgico e o trabalho didatico-metodoldgico
realizado pelos professores com o ensino.

A atividade prevista para o fechamento deste médulo
deverd ser feita apds a conclusdo de todas as atividades

propostas como exercicios para as aulas anteriores.

Bom trabalho!!
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et ATIVIDADE DE AVALIACAO DO MODULO

AULA EMODULO 1

Faca uma pesquisa em uma escola*, analisando o respectivo Projeto Politico-
Pedagogico, entrevistando seus profissionais e tomando por base as aulas deste

modulo.

A andlise do PPP, bem como das representac¢des colhidas entre seus profissionais,

deverdo considerar:

® A visdao de homem, mundo e sociedade.

¢ O diagnéstico da escola e das salas de aulas.
¢ Os objetivos gerais de educacao.

¢ A(s) tendéncia(s) pedagdgica(s) norteadora(s) do trabalho.

Fundamentado nestas informacdes, organize um pequeno Relatério (de 2 a 4
laudas) sintetizando suas conclusdes sobre cada uma das escolas visitadas.

* Obs.: Ndo esqueca de pedir, de antemao, a autoriza¢do a dire¢do da escola para
este trabalho e esclareca que a escola, bem como as pessoas envolvidas no estudo,
terdo seus nomes resguardados. Seria interessante que ao final do trabalho vocé

procurasse o tutor para discutir com ele suas idéias.

AUTO-AVALIACAO

Como vocé se saiu como pesquisador(a)? Quais as dificuldades encontradas? Foi
possivel fazer analogias entre as questdes tedricas tratadas nos textos e a pratica
vivenciada nas escolas? Esperamos que vocé tenha conseguido vencer esta primeira

etapa com sucesso.
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Prezado(a) Aluno(a):

Parabéns! Vocé ja chegou ao Médulo 2 do curso:
Construcao da identidade e trabalho do professor.
Esperamos que vocé continue caminhando bem.

Neste segundo modulo, trataremos da construgdo da
identidade docente ao analisarmos o papel da Didatica
na formacdo do professor. Agora, entretanto, nosso
objetivo é muito mais audacioso, pois queremos fazer
uma analise mais profunda dessa construcao, discutindo
nao s6 como ocorre sua formagdo, mas buscando outras
influéncias, como as questdes ligadas a memdria e aos
saberes dos professores.

Vocé fara os estudos desse modulo participando das
seguintes aulas:

Aula 5 — Formagao docente: um breve histérico.

Aula 6 — Memodria a servico da construcao da identidade
docente.

Aula 7 - 0 conhecimento dos professores: saber docente,
saber reflexivo.

Aula 8 — Atividade de avaliacdo do Médulo 2 — Aulas
56, 7.

Sucesso!

As autoras






Formacao docente:
um breve historico

Ao final desta aula, vocé devera ser capaz de:

e |dentificar as caracteristicas dos cursos de formagao
docente no Brasil em diferentes épocas, relacionando
tais caracteristicas ao contexto social.
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Pré-requisito

A conclusao de todas as atividades do Modulo 1.




Didatica | Formagdo docente: um breve histérico

A identidade
docente agrega os
saberes que lhes

sao proprios, e
valores que, uma vez
organizados, lhes
servem de base para
entender o mundo,
a vida, o homem, a
educagao, resultando
em caminhos para
trilhar.

SOCIEDADE
PATRIARCAL

Tipo de organizacdo
social tendo por base
a familia que tinha no
pai o chefe com plenos
poderes sobre os
demais membros.
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FORMACAO DOCENTE: UM ﬁREVE HISTORICO

O contato do professor com
o magistério estd muito longe
de comecar em seu curso de
formacado. Afinal, como aluno,
desde crianca, ele conheceu
professores, conviveu dentro
de uma sala de aula, de onde
traz boas e mds recordacoes.
A histéria de vida do professor
que inclui ndo sé sua experiéncia
como aluno anos antes, mas
sua vivéncia em diversos outros
contextos, na familia, em
movimento sindical, na igreja é
sempre levada para a escola e vai
interferir de forma definitiva na
sua formagao.

Nilda Alves

Todas as experiéncias de vida dos professores, assim como seu
curso de formagdo, acontecem, em sua maior parte, no seio de uma
determinada sociedade. Logo, “o tema da constru¢do da identidade
docente nao pode ser tratado adequadamente sem referi-lo a trama
das relagdes sociais e aos embates que se travam no plano estrutural e
conjuntural da sociedade” (FRIGOTTO, 1996, p. 389). Assim sendo,
para analisar a formagdo docente em nosso pais, tomaremos cOmo pano
de fundo as caracteristicas da sociedade brasileira em diferentes épocas
e suas conseqiiéncias educacionais, considerando, em primeiro lugar, os

cursos proprios para a formagio docente.

Formacao de professores para a transmissao cultural

As escolas normais, principais responsaveis por esta formacao,
foram instituidas durante o Império. “Data de 1835 a criacdo da primeira
escola normal” (LELIS, 1996, p. 38), consoante as caracteristicas da
SOCIEDADE PATRIARCAL € elitista da época, formando, na sua grande maioria,
pessoas do sexo feminino que teriam, nos trabalhos escolares, uma
continuacdo de algumas das tarefas domésticas, num ambiente em que
s6 conviviam com criancas e outras mulheres.

O curriculo das Escolas Normais era de base humanista, de
“caréter religioso e normativo devido a forte presenca dos religiosos
neste meio” (THERRIEN, 2000, p. 222) e voltado para o dominio

dos conteiddos considerados o aspecto fundamental da Educacio.



E o curriculo oculto, ou seja, a pratica vivenciada nessas escolas e as relacoes
estabelecidas, veiculava a subserviéncia das mulheres em relagio aos homens,
inclusive no que dizia respeito ao provimento do la, levando a uma aceitagio
dos baixos saldrios da categoria. Mas, paradoxalmente, as mestras assumiam
“uma figura dominadora, responsavel por transmitir um saber que possuiam

mas que nio produziam” (THERRIEN, 2000, p. 222).

Formacao docente para o treinamento de habilidades

O avango cientifico que promove o despertar da Psicologia como
ciéncia independente, no final do século XIX e inicio do século XX,
modifica as concepg¢des de aprendizagem gerando mudanga no foco do
processo de ensino. “O saber docente deixa de ocupar o centro de gravidade
do ato pedagdgico, que se transfere para o estudante” (THERRIEN, 2000,
p.222). Esta visdo afirma que “o ensino deve estar centrado no aluno e na
sua maneira de aprender a pensar, principalmente”(ALVES, 1986, p. 8).

Estas modificagdes chegam ao Brasil no ano de 1920, momento
de efervescéncia politica, em que a escola € vista como instrumento de
transformacao social,

(...) com movimentos populares que reivindicavam uma

participa¢do maior na sociedade, e faziam reivindicagdes

também do ponto de vista escolar. Foi uma década de

grande tensdo, de grande agitagdo, de crise da hegemonia

das oligarquias até entdo dominantes. Essa crise de hege-

monia foi de certo modo agucada pela organizagio dos

trabalhadores; varias greves operdrias surgiram nesse periodo

e varios movimentos organizacionais se deram (SAVIANI,
1987, p. 55).

Embora as primeiras noticias sobre as mudangas a

Em 1932, Anisio Teixeira

educacdo ja tivessem chegado até noés, somente em 1930
que estas novas idéias irdo influenciar os cursos da Escola de
Professores. Entretanto, neste momento, “[...] a preocupacdo

politica em relagdo a escola refluiu. De uma preocupagio
em articular a escola como um instrumento de participagao
politica, de participacdo democritica, passou-se para o

plano técnico-pedagdgico” (SAVIANI, 1987, p. 55).

propde a cria¢do da Escola
de professores no Instituto de
Educagdo do Rio de Janeiro,
incorporada em 1935 a
Universidade do Distrito
Federal. Foi a primeira
experiéncia de formagao

de professores em nivel
universitario; entretanto,

a experiéncia foi inter-
rompida em 1938
(LIBANEO, 1997 p. 94).
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Os curriculos das escolas normais tinham como enfoque principal
as técnicas de ensino. A teoria de que o aluno aprende fazendo leva
ao estudo de metodologias ativas e das propostas de educadores
que preconizavam tais idéias, ou até tiveram experiéncias com essas
metodologias, como Montessori, Decroly, Cousinet entre outros.
Enfatizava-se a importancia do respeito as diferengas individuais, o que
servia para legitimar as diferencas sociais, muito presentes na nossa
sociedade. Assim, os movimentos populares que sinalizavam o papel
politico da educag¢io e da escola nio chegaram a influir nos cursos de
formacdo, deixando que os mestres continuassem a serem formados
como um profissional que deveria conhecer o fazer pedagdgico da escola,
sem discutir as questdes sociais, e sem relacionar tal fazer a filosofia que
lhes servia de base e as fungoes sociais da educacdo. Percebe-se que o
professor primdrio continuava sendo formado numa visdo acritica, ndo
condizente com uma profissdo de tamanha responsabilidade.

A industrializacdo da sociedade brasileira iniciada em 1930,
quando o Brasil, impulsionado pelo contexto externo, passa a adotar
o modelo econdémico intitulado “Substitui¢ao de Importagdes”, forga
uma discussdo acerca da Educagiao no pais. Note-se como os rumos das

questdes econdmicas e sociais vao influenciando a Educagio:

Com o inicio do processo de industrializa¢io, a populagio cresce
nas cidades e os municipios sio chamados a criar redes de ensino
primario e pré-escolar para fazer face a demanda. Multiplicam-se
as escolas normais e se fundam as faculdades de Filosofia, Ciéncia
e Letras com cursos de Pedagogia. Organizam-se as associacoes
de mestres publicos e sindicatos de professores particulares
(MONLEVADE, 1996, p. 142).

Segundo Libaneo (1997), a Universidade do Brasil foi criada
em 1937, durante o governo de Getulio Vargas. Dois anos depois, sua
Faculdade Nacional de Educagdo passou a ser chamada Faculdade
Nacional de Filosofia, agrupando os cursos de Filosofia, Letras,
Ciéncias, Pedagogia e Didatica. E a primeira vez que se pensa em formar

professores, em nivel superior, para lecionar nos cursos Normais.



A partir da Segunda Guerra Mundial, aumenta muito a demanda
pelo ensino fundamental e médio implicando aumento do quadro
de professores. Entretanto, era 0 momento de levar adiante o desen-
volvimento do pais, que caminhava a passos largos para a sua
consolidagio como pais industrializado. O governo se viu diante de um
desafio: investir no magistério ou no desenvolvimento? “A opgao foi pelo
sacrificio dos professores que passaram a ter dupla jornada de trabalho
e concomitante divisio de seu saldrio, sem omitir o aligeiramento de
sua formagado profissional” (MONLEVADE, 1996, p. 142). O referido
autor chama a atengio para as questdes decorrentes dessa decisdo como

a exploragdo do magistério e a desqualificagio do ensino.

O modelo econdmico em voga, Substi-

tui¢do de Importacoes, vai se esgotando no inicio
da década de 1960, e, em 1964, o golpe militar
define as condicdes sociais e politicas que deve-
riam vigorar no Brasil industrializado: mono-

polio do nosso parque industrial pelo capital

Para ensinar, o importante
era mais a formacao rapida
centrada na aprendizagem
dos métodos e das técnicas
visando a defini¢ao de
objetivos a atingir, do que a
formacio centrada numa boa
preparacio intelectual

(THERRIEN, 2000, p. 223).

estrangeiro, com recuo nas politicas socialis,

situagdo garantida pela ditadura militar.

Um pais industrializado, num momento de grande avango
tecnologico utilizava essa tecnologia nao s6 na inddstria, o que ja acontecia
com grande sucesso, mas em toda a sociedade, incluindo a educacdo. A
escola passou a ser vista como modeladora do comportamento humano,
postura perfeitamente adequada aos interesses dominantes que neces-
sitavam de pessoas para essa sociedade de produgio. Elas deveriam ser,
ao mesmo tempo, produtivas e nio questionadoras dessa condi¢do de
exploragdo a que estavam sendo submetidas, com a retragdo das politicas
sociais e perda de alguns ganhos trabalhistas, como, por exemplo, a
garantia no emprego depois de dez anos de casa, agora substituida pelo
Fundo de Garantia por Tempo de Servico (FGTS).

A escola foi transformada em empresa reduzindo bastante o espaco

de atuacdo do professor, desenvolvendo a figura do técnico e o

espaco por este ocupado, na formulacio e desenvolvimento do

curriculo, bem como na administra¢io e supervisio do ensino.

A visdo empresarial/sistémica da escola exige o estabelecimento

da divisio de trabalho no processo de ensino. A formacdo dos

profissionais do ensino serd vista assim, como era vista a propria

pratica pedagdgica para esta tendéncia, necessariamente desarti-
culada e hierarquizada (ALVES, 1986, p. 6).
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No entanto, Libaneo diz que:

A despeito da maquina oficial, ndo hé indicios seguros de que
os professores da escola publica tenham assimilado a pedagogia
tecnicista, pelo menos em termos de idedrio. A aplicagio da meto-
dologia tecnicista (planejamento, livros didaticos programados,
procedimentos de avaliagdo etc...) ndo configura uma postura
tecnicista do professor; antes o exercicio profissional continua para
uma postura eclética em torno de principios pedagogicos assentados

nas pedagogias tradicional e renovada (1997, p.31-32).

Era uma época de grande repressdo. A Filosofia foi substituida
pelos estudos de OSPB (Organizacao Social e Politica Brasileira) no
2° grau, e no 1° grau incluiu-se Moral e Civica nos curriculos, significando
que o desenvolvimento da capacidade de pensar estava sendo substituido
pela doutrina¢do dos valores que permeavam a sociedade brasileira
naquele momento. Ainda hd que se considerar que toda a estrutura do
ensino foi modificada no sentido de dificultar a formacgido de grupos,
sobretudo no ensino superior.

Os cursos universitarios foram reorganizados por créditos e nio
mais por disciplinas elencadas por ano letivo. Este novo sistema permite
ao aluno cursar vérios créditos por semestre (cada crédito de disciplina
teorica vale 15h/a e de disciplina pratica, 30h/a) e ndo mais disciplinas.
Desse modo, sendo o nimero de créditos o que interessava ao aluno, ele
podia selecionar as disciplinas que quisesse por periodo ou ano letivo,

com excecdao daquelas que eram pré-requisitos.

Como consequéncia dessa nova ordem,

e o professor continuava acritico.

/ Novas Leis de Ensino foram promulgadas para orientar a

organizacdo da Educagdo no pais, como a Lei 5.692/71 que substituiu
as escolas normais por cursos profissionalizantes de habilita¢do para o
magistério. E o Parecer 252/69, do Conselho Federal de Educacio, que
“admite a possibilidade de formar em nivel superior o professor das
séries iniciais do ensino béasico” (LIBANEO, 1997, p. 99).

Entretanto, o curso de Pedagogia, que seria o curso préprio
para formar os professores primarios em nivel superior, volta-se para a
formacao de professores do curso normal e para a formagao de técnicos de
educagio como os administradores, supervisores escolares e orientadores

educacionais, bem a moda do contexto tecnicista em que viviamos.



Formacao Docente para uma Atitude Critica

No final de 1970, com a abertura democritica, houve maior

mobilizagio popular, com educadores progressistas ocupando o cendrio

nacional e a veiculagdo de teorias estrangeiras, como o reprodutivismo

com a VIOLENCIA sIMBOLICA, de Bourdieu e Passeron, autores bastante lidos,

cuja teoria gerou uma grande critica a educacio brasileira.

Os debates sobre a formagio docente tém a marca da resisténcia e

da oposicdo aos politicos da ditadura militar que marcaram o fim

dos anos 60 e os anos 70. A procura da identidade dos profissionais

em educagio manifesta-se no proprio decorrer das lutas pela
democratizac¢io da sociedade (THERRIEN, 2000, p. 223).

Nos anos 80,

a atencdo dos
educadores
voltou-se para
a relacdo educa-
¢do-sociedade,
considerando
a educagao
condicionada
pela sociedade
numa via de
mao unica.

Dentre as criticas a sociedade em geral e
a educagio em particular, estio aquelas voltadas
para o curso de Pedagogia, identificado com a
tendéncia Tecnicista, caracteristica marcante
dos anos da ditadura militar. Isto acarreta
modificacdes neste curso, pelo menos nas
universidades publicas que abandonam a
formacdao de técnicos e passam a habilitar
s6 professores. Tais cursos, entdo fortemente
influenciados pela sociologia, ciéncia que
foi muito considerada nas andlises das
relagbes educagio-sociedade, “promoveram

a sociologizacio do pedagégico” (LIBANEO,

1997, p. 103). Foi 0 momento em que se considerou que os contetidos

curriculares podiam ser buscados somente nos livros; na escola, o

importante era o exercicio da critica ao social. Este extremismo foi

VIOLENCIA
SIMBOLICA

E a violéncia realizada
por meio de simbolos,
entendendo por
simbolo tudo que
representa o real.

Um filme representa

o real, e da mesma
forma uma pega de
teatro, uma noticia

de jornal, uma

teoria cientifica etc.

E, através desses
meios, os valores

que interessam aos
dominantes sio
passados e entendidos
como legitimos.
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percebido principalmente por intermédio de
educadores progressistas, como Saviani, que
defendia a idéia de que a melhor maneira de
a escola contribuir para as transformacoes
sociais era fazer bem o que lhe competia,
ou seja, possibilitar aos alunos o acesso
aos conteudos elaborados, que diferem

radicalmente do senso comum.

SENSO COMUM

Na filosofia romana, e posteriormente no pensamento
moderno, pode ser entendido como o conjunto de
opinides, idéias e concepgdes que, prevalecendo em um
determinado contexto social, se impdem como naturais
e necessarias, nao evocando geralmente reflexdes ou
questionamentos; consenso (HOUAISS, p. 2.547, 2001).
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O processo de
globalizagdo tem
propiciado mais
avancos tecno-
l6gicos do que
condicdes dignas de
vida para a maioria
da populagao do
planeta.

A veiculagio das idéias progressistas foi muito eficiente na formagio
de educadores criticos e participantes. Esta postura, assumida pela grande
maioria dos professores, foi perfeitamente sentida nas eleicdes de 1989,
quando os jornais de grande circulagio comecaram a publicar artigos
que falavam da participag¢do docente no processo de conscientizagcao dos
alunos, mas sempre insinuando que esse trabalho dos professores era
uma catequese visando conseguir adeptos para partidos politicos. Os
educadores, no entanto, sabiam que o trabalho havia sido deturpado e
que tais reportagens serviam para confirmar o sucesso de uma pratica

docente que estava incomodando as elites.

Formacao Docente para Novas Mudancas Conceituais

Entramos na década de 1990 com um mundo que se deparava
com a vitéria do capitalismo sobre os outros regimes politicos; vitoria
consolidada com a desestruturacdo da Unido Soviética e a queda do

muro de Berlim na década anterior.

E o primeiro ponto a se considerar é que capitalismo é aquela
sociedade cujo objetivo fundamental é produzir para acumular,
concentrar e centralizar capital; ndo sdo, portanto, as necessidades
humanas, individuais e coletivas a prioridade e nem as pessoas.
Tanto as primeiras quanto as segundas vém subordinadas as leis
imanentes da producio capitalista, cujo fim é o lucro. Este idedrio ndo
é uma escolha, mas a propria forma de ser das relacdes capitalistas

(FRIGOTTO, 1996, p. 391).

Dentro dessa visdo, o ser humano ndo se encaixa, pois o que
importa é o acimulo de riquezas, levando grande parte da populacao
a exclusdo. Em outras palavras, poucos terdo uma vida de riquezas em
detrimento de muitos que viverao pobremente ou até miseravelmente.

Em escala mundial, com a famigerada globalizacdo, o

p. 224).

Mais uma vez, o mercado que na realidade acontece é o dominio do mundo pelos
de trabalho, respondendo
aos mandados das poténcias
econdmicas centrais, forga os
docentes a deixar de lado os
interesses das classes
populares que aspiram a
uma educagio libertadora e
critica (THERRIEN, 2000,

paises mais ricos, hoje conhecidos como grupo dos

sete. “Sao os senhores do mundo e deliberam como

as demais nagoes devem ajustar-se a nova ordem

mundial”(FRIGOTTO, 1996, p. 393).
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As conseqiiéncias disso para o Brasil sdo desastrosas, uma vez
que ndo temos possibilidades de competir internacionalmente, dadas
as nossas condi¢des de pais em desenvolvimento; assim, a situagio de
dependéncia externa em que viviamos, agora se encontra mais acentuada.

E a educagiao? E a formacdo do educador?

Os professores vém se isolando nas salas de aula, num fendmeno
que Sacristdn qualifica como o exercicio privado da docéncia. O
cotidiano reduzido ao imediatismo e ao improviso de distincia da
utopia e de uma visdo de futuro (2000, p. 213-227).

Ora! Se estamos mais dependentes, torna-se mais facil nos adap-
tarmos a ordem mundial estabelecida e que reina sozinha, uma vez que

. . . . . . ”
presenciamos “a crise da concepgao marxista de historia e de conhecimento
(FRIGOTTO, 1996, p. 396) a qual ja ndo encontra respaldo em modelos
concretos de organizagdo social e politica, pois 0s poucos que restam ou
estdo se adaptando a nova ordem mundial ou estao se deteriorando em

conseqiiéncia dos bloqueios impostos pelo mundo capitalista.

Sem o resgate do valor cultural da educa¢do ndo podemos cultivar a imagi-
nagdo pedagodgica que exige uma mentalidade aberta, a indignagdo com
a perda de valor da escola de formagio e a compreensio da teoria como
subversdo dos usos da pratica, como compromisso com a realidade e ndo
apenas para resolver problemas, mas também para reformuld-los (NUNES,
2000, p. 28).

Por um lado, para as classes dominantes nio ha interesse em
que desenvolvamos a inteligéncia nacional, como podera ser visto mais
adiante através das recomendagdes para a politica educacional brasileira
impostas por 6rgdos representantes de interesses externos. Mas, por outro
lado, eles ndo podem prescindir da nossa educacio, pois chegamos a um
tal nivel de complexidade social que qualquer servigo, por mais simples
que seja, exige algum conhecimento. Conseqiiéncia disso é a falacia de que
precisamos investir mais no Ensino Fundamental e menos no Ensino
Superior. Ora, investir no Ensino Fundamental implica, também, investir
na formagao do professor para este nivel de ensino, pelo menos do ponto

de vista logico.
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Ler 9.394/96
ARTIGO 45

A educagio superior
serd ministrada em
institui¢des de ensino
superior, publicas ou
privadas, com variados
graus de abrangéncia
ou especializagio.

Os cursos e as universidades
brasileiras vém sendo pro-
fundamente averiguados
pelo MEC. Este ministério
possui autoridade para
fecha-los ou baixar de
nivel as universidades
tornando-as instituicoes
de nivel superior nao
universitario, caso as ava-
liagdes comprovem desqua-
lificagdes no seu trabalho.

O estilo autocratico do
Ministério da Educagao
no encaminhamento das
mudancas trata o pro-
fissional da educacdo como
menor. A concorréncia e a
diferenciagdo sao meca-
nismos que, incentivados
legalmente, acentuardo a
desigualdade dos cursos
de formacao (NUNES,
2000, p. 28).
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Em 1996, vimos promulgada uma nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, a Ler 9.394/96, bem dentro das diretrizes do
Banco Mundial (institui¢io financeira a servi¢o dos paises ricos), que
entende ser apropriado, aos paises do terceiro mundo, um modelo de
ensino superior que se fagca em menos tempo e menos custos do que
aqueles proprios das universidades européias. E dentre as alternativas
recomendadas estio implementacdes das institui¢des superiores nao
universitarias e dos Institutos Superiores de Educacdo. Fica bastante
claro que os objetivos de institui¢des desta natureza estdo voltados para
uma formacdo que prioriza a aplicagdo dos conhecimentos adquiridos
em detrimento da producdo de novos conhecimentos. Tal diretriz esta
coerente com as recomendagdes do Banco Mundial para um pais em
desenvolvimento (de terceiro mundo).

Tais conclusdes encontram eco no Decreto n.° 3.276, de 6 de
dezembro de 1999, assinado pelo Presidente da Republica, em que ficou
determinado que a formagio dos professores seria feita exclusivamente nos
Institutos Superiores de Educagio, explicitando que ndo interessava formar
professores que produzissem conhecimento, que fizessem pesquisa.

A divulgagio por todo o pais foi rdpida, pois ocorreu no momento

em que varios representantes de institui¢oes de ensino superior, de

diferentes associacdes nacionais de educadores e de sindicatos

de professores se encontravam reunidos em Brasilia. A reagio

imediata foi a formacio do Férum Nacional em Defesa da

Formag¢do de Professores, constituido inicialmente por treze

organizagoes académicas e sindicais de professores (VALLE,
2000, p. 59-60).

A indignacdo e perplexidade tomaram conta dos educadores
que contestaram veementemente tal decreto. A partir do Férum
Nacional em Defesa da Formagio de Professores, a categoria foi
se articulando contra a medida autoritdria do governo, tentando
contatos com os poderes legislativo e judicidrio, mandando cartas

a todas as autoridades envolvidas e participando de eventos.



Assim, na 522 Reunido da Sociedade Brasileira para o Progresso da
Ciéncia (SBPC), que contou com a participacdo do Férum Nacional, a
pressdo dos educadores junto ao governo surtiu algum efeito, pois logo
depois o Conselho Nacional de Educagio trocou, no Art. 3° do ja citado
Decreto, a palavra “exclusivamente” por “preferencialmente”. Agora os
professores das séries iniciais e da Educagao Infantil deverao ser formados
preferencialmente nos Institutos Superiores de Educacdo, o que muda
completamente o sentido do Artigo original, possibilitando a continuidade
de formacdo de professores na universidade.

De qualquer modo, o governo admite formar professores
também em Institutos Superiores de Educa¢do, fora da Universidade.
Tal possibilidade passou a interessar a algumas escolas particulares,
como 0s antigos cursos normais, que almejam se transformar em cursos
superiores, principalmente, no interior do pafs, visto ser mais ficil a
implantacido de Institutos de Educac¢io, com Cursos Normais Superiores,
do que Universidades.

E como ficamos? Serad que a década de 1980, que tanto contribuiu
para a formagao de educadores criticos, participativos, com plena
consciéncia do seu papel social, serd suplantada pelo momento presente,
quando h4 total submissdo das politicas publicas estatais brasileiras a
organismos internacionais?

Esperamos que ndo, principalmente se considerarmos o nivel de
organizagdo de professores criticos que conseguiram através de muita
determina¢io mudar parte de um artigo em um Decreto Presidencial e
que, por conta desta organizagdo, tém promovido constantemente eventos,
favorecendo a tomada de consciéncia e a reflexdo sobre os destinos da
formagdo de professores.

No entanto, percebe-se que a luta é ardua, visto que, mais uma
vez, o governo volta ao cendrio, com a Cadmara de Educag¢io Superior do
CNE, por meio do Parecer n® 133/01, legislando conforme seus interesses.
Este parecer determina que as Faculdades isoladas e as Escolas Superiores
isoladas s6 poderdo formar professores de Educa¢io Infantil e das séries
iniciais do Ensino Fundamental, se criarem, no seu interior, Institutos

Superiores de Educacio, com um Curso Normal Superior.
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i~ : E chegamos ao século XXI...

S

cendrio mundial, agravados pelos atentados terroristas aos Estados

O século XXI inicia-se com momentos de grande incerteza no

Unidos da América ocorridos em 11 de setembro de 2001. O mundo
mudou e as questdes educacionais nio podem ser tratadas de maneira
isolada do contexto no qual se inserem.

Nao € exagero dizer que, apos esta data, o mundo nio serd mais
0 mesmo, basta ver os prejuizos que o atentado causou a economia de
varios paises, incluindo a dos Estados Unidos, considerada s6lida e que
se viu abalada com o desemprego, faléncia de véarios setores, como o de
turismo. Tal fato provocou um efeito danoso em outras economias, como,
por exemplo, a brasileira. Além disso, ja se percebe uma transformacio
em outros ambitos sociais, como na educacio.

E o que vird daqui para frente? O professor Carlos Medeiros,
em artigo do dia 2 de outubro de 2001, apresenta uma mensagem de
otimismo em que sugere aos paises da América Latina, tio dependentes
dos paises ricos, uma maior independéncia, em conseqiiéncia destes
ultimos acontecimentos.

Formar professores hoje exige também menos subordinagio e mais
determinacio. Isto s6 pode ser alcangado por meio de vontade politica
de nossos governantes, conforme prevé Medeiros, e de ndo passividade
dos espagos de formagdo em relagdo aos interesses economicos.

Os cursos de formacdao devem, através de seus professores e
disciplinas, revelar ao aluno que o trabalho intelectual do professor, na
prética, expressa ligagdes e relagdes entre todos os processos articulados
ao seu fazer e aos elementos politicos, econdmicos, culturais e ideoldgicos
predominantes na sociedade. Precisamos, também, desvelar as condicoes
reais de trabalho do professor possibilitando, através da conscientiza¢do
dos processos tedricos, as ferramentas necessdrias para gerir e ultrapassar

as dificuldades encontradas no percurso da profissao de professor.
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Dados recentes do governo demonstram o seguinte:

Entre 1996 e 2002, melhorou a formacdo do docente em todos os niveis
da educag¢do basica. Atualmente, a grande maioria estd adequada a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LBD). 91% dos professores da
pré-escola e 94% dos que lecionam nas turmas de 12 a 4° série tém curso de
magistério oulicenciatura. Entre os que atuam da 52 a 82 série e no ensino médio,
68% e 79%, respectivamente, concluiram o curso de licenciatura. Veja evolucdo

no quadro abaixo (Inep/MEC, n° 10, Ano 1, 15 de outubro de 2003):
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As reformas dos cursos de formagdo propostas pelos governos,
ao visarem a melhoria da qualidade dos sistemas de ensino, devem
fazé-lo mediante um didlogo com professores, institui¢des formadoras
e sociedade, partilhando com estes os objetivos pretendidos, de forma
a conquistar adesdes e compromissos. Caso isso ndo acontega, tais
reformas s6 servirdo para dar projecio a determinados politicos e a
tendéncia € o fracasso.

Nesse inicio de milénio, precisamos apostar mais nas novas
geragoes de professores, encorajando-os ao uso da reflexao, da criticidade,
da inspirag¢io, da criatividade e a sublimar impertinéncias inconformistas
capazes de romper com as linearidades até entdo explicativas.

Como conclusio, vale a pena repetir com Frigotto (1996):

O importante é nao entregar os pontos!
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RESUMO

Do Império(1835) até o final da Primeira Republica (1930), o curriculo das escolas

normais era de base humanista e voltado para o dominio de conteudos.

De 1930 até o inicio da década de 1960, o curriculo dos cursos de formacao de
professores tinha como enfoque principal as técnicas de ensino. Valorizava a
metodologia ativa baseada em autores como Montessori, Decroly, entre outros.
Os professores continuavam a ser formados como profissionais que deveriam

conhecer o fazer pedagdégico da escola, sem discutir as questdes sociais.

Em 1964, com o esgotamento do modelo econémico “Substituicdo de Importagoes”,
o Brasil passa a ser um pais industrializado, fazendo uso da tecnologia em toda a

sociedade, inclusive na educacéo.

A década de 1980 é caracterizada pelo papel que os educadores progressistas
desempenham no cenario nacional. Os cursos de formacao de professores foram
fortemente influenciados pela sociologia, chegando-se a extremismos como o
aspecto didatico-pedagogico sendo colocado em segundo plano, dando vez ao

exercicio da critica ao social.

De 1990 até os dias de hoje, os cursos de formacao passam por grandes questionamentos,
havendo, conforme a nova lei de ensino, a exigéncia para que todos os professores
sejam formados em nivel superior. Surgem os Cursos Normais Superiores (exigéncia

flexibilizada pelo ministro Cristovam Buarque em 2003).

As diretrizes curriculares desses cursos privilegiam a pratica em detrimento da
teoria, gerando muitas criticas por parte dos préprios educadores que sabem que
correm o risco de se tornarem “técnicos de ensino”. No entanto, a consciéncia
critica adquirida pelo professores, a partir da década de 1980, ndo se perdeu e
doravante temos que apostar na capacidade critica e inventiva das novas geracées

de professores.
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ATIVIDADE 1

Vocé teve oportunidade de ir percebendo as influéncias sociais na formacao do
professor desde o Império até os nossos dias. Que tal organizarmos uma linha de
tempo para sintetizar os conhecimentos adquiridos ?

Abaixo construimos um quadro sinéptico organizado por periodos histéricos.

Escreva as caracteristicas da formac¢ao dos professores nestes periodos.

Império até 1930
(final da Primeira 1930 até 1960 1964 até 1970 1980
Republica)

1990 até os dias
de hoje

ATIVIDADE 2

Produza um texto em que vocé analise a formacado docente na década de 1990,
relacionando-a com a conjuntura mundial do momento presente, chegando as

suas proprias conclusdes sobre o futuro dessa formacao.

AUTO-AVALIACAO

Compare o seu quadro sindptico com o que apresentamos nas respostas
comentadas e verifique os pontos principais. Caso o resultado seja positivo, vocé

pode passar adiante.
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Memodria a servico da construcao
da identidade docente

Ao final desta aula, vocé devera ser capaz de:

e Compreender como a memdria pode ser utilizada na
formacdo e na pratica didatica do professor.

Lecionava
em uma escola grande no bairro
da periferia...

Pré-requisitos

Conclusdo do Mddulo 1 e a Aula 5 deste mddulo.
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"0 choque do futuro” ja
havia sido previsto por
Alvin Toffler (1972) como
um efeito da mudanca acele-
rada das ultimas décadas,
cuja principal consequiéncia
é o desajustamento do
individuo a partir do
momento em que perde
suas principais referéncias
culturais.

O Inep verificara como a
Sindrome da Desisténcia
Simbolica do Educador,
também conhecida como
Sindrome de Burnout,
afeta o desempenho dos
estudantes. Para isso,
o questionario do Saeb
aplicado aos professores
contard com uma série
de questdes para iden-
tificar a Sindrome, que se
caracteriza principalmente
pela exaustdao emocional, o
baixo comprometimento
com o trabalho e a desper-
sonalizagdo, ou seja, o
fato de o professor deixar
de considerar a crianca ou
0 jovem como sujeito... O
laboratorio de Psicologia
do Trabalho ja identificou,
em pesquisa que teve suas
conclusées publicadas no
livro Educacdo, carinho
e trabalho, que cerca de
30% dos docentes do pais
sofrem com o problema.
Normalmente, o proble-
ma atinge professores
mais motivados e que tém
maior comprometimento
com a escola (Inep/MEC,
Informativo, n° 9, Ano 1,7
de outubro de 2003).
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MEMORIA A SERVICO DA CONSTRUCAO
DA IDENTIDADE DOCENTE

) Esta profissdo-professor precisa
de se dizer e de se contar: é uma
maneira de a compreender em
toda a sua complexidade humana
e cientifica. E que ser professor
obriga a opgoes constantes, que
cruzam nossa maneira de ser com
anossa maneira de ensinar, e que
desvendam na nossa maneira de
ensinar, a nossa maneira de ser.

Antonio Novoa

O ensino de Didatica nos cursos de formacido de professores, seja
em Pedagogia, ou em outros cursos de formacdo continuada, precisa ser
constantemente debatido pelos professores e pesquisadores da drea, visto
que a necessidade de melhoria da qualificagao dos educadores é cada vez
mais premente para o enfrentamento dos atuais desafios da pratica docente
e da profissdo de professor no novo século.

Vivemos um tempo de incertezas quanto ao futuro da profissio.
Esta constatacdo se expressa, por um lado, através das recentes norma-
tizacoes legais do Estado sobre os destinos dos cursos de formagao de
professores e através dos controles reguladores internos e externos
dentro das institui¢des escolares, na maioria das vezes distanciadas
das discussdes que precisam acontecer com os profissionais que atuam
nestas bases. Por outro lado, em conseqiiéncia do cansago provocado
pela dupla jornada de trabalho para assegurar a propria sobrevivéncia,
aliado ao pouco tempo disponivel para estudo e a falta de recursos
e estimulos para a capacitagio profissional. Tudo isso leva muitos ao
desanimo. Tais preocupagdes se somam a sensac¢do de isolamento social
ao se perceberem descartdveis, destituidos de seu discurso, um “corpo
décil”, na afirmagdo de Foucault (1997), desprovido de sua esséncia,
gerando a falta de identidade profissional da categoria: hd a necessidade
de se buscar novas referéncias e saberes que legitimem a profissio de
professor.

Essas constata¢bes nos permitem reconhecer a relevancia da
dimensdo pessoal e subjetiva na preparagio e capacitagdo para a profissio
docente e a necessidade de se rever os programas das disciplinas dos

cursos de formagao.



Acreditamos que a Didatica como disciplina que trata da teoria
geral do ensino é capaz de atender a tais consideragdes, visto que, ao se
preocupar com a orientagao didatica do professor em relagio ao processo
ensino-aprendizagem, nao desconsidera o seu preparo técnico, politico,
muito menos o humano e cultural. Por conta de tal observagio, € preciso
investigar mais e incluir discussdes sobre as formas de pensar a atividade

docente no plano pessoal e profissional nestes cursos.

Propomos a inclusdo, na pratica diddtica dos docentes, da memoria
em movimento, aquela que produz alteragdes permanentes no ensino,
da mesma forma que os cientistas percorrem na producio de novos
conhecimentos, aliada a memdria-saber que, em principio, nio
se altera, organizada e fixada nos livros, textos, filmes, revistas e
documentos, conforme ratifica Kenski (1997).

A evolugdo das pesquisas na drea de Diddtica possibilitou que, nos
seus programas, fosse incluido o estudo da “Meméria Docente” como
resgate do sentido e significado do trabalho e da profissdo do professor.
Tal processo ocorreu a luz das criticas que recebia por ser uma disciplina
capaz de operar sinteses, de atuar sobre o ensino das outras 4reas do
conhecimento de forma disciplinar, de orientar acbes para préticas efici-
entes, outras reflexdes e investigacbes de nossa parte.

Catani (2001) vem trabalhando com autobiografias, recorrendo
as memorias para a construcdo de propostas de formacdo. Ela propoe
a escolha de um caminho, ou de um modo de trabalhar a Didética, que

delimita como iniciacdo, quando declara:

Se se quer levar os professores a compreenderem e dominarem
as regras que organizam os processos de formacio, como aqui se
sugere, é preciso que esse processo passe pelo conhecimento ou
pela consciéncia das suas proprias experiéncias da vida escolar e as
formas pelas quais eles proprios foram iniciados nas suas relacoes

com o conhecimento, a aprendizagem ou a leitura (2001, p. 63).

Nesse sentido, importa a nos refletir sobre a questio da memoria
docente, visando a ampliar a sua discussdo, abrindo novos caminhos para
a disciplina e para a formagio de professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental. Ao contrario das praticas prescritivas e a criticas, marcadas
pelo pragmatismo da década de 1960 e grande parte da década de 1970,
propomos novas investidas nos cursos de formagio de professores, de
forma a auxiliar na conscientizacdo individual e coletiva dos professores,

estimulando novos sentidos, agdes, formagdes e praticas nas escolas.

Constatamos que

os professores estao
presentes em todos
os discursos sobre a
educacdo. De uma
ou outra forma,
fala-se sempre
deles. Porém muitas
das vezes estd lhes
reservado o “lugar
do morto”. Tal
como o jogo de
bridge (metafora
apresentada por
Jean Houssaye — Le
triangle pédagogique,
1988 —, e utilizada
por Névoa, 1995),
nenhuma jogada
pode ser organizada
sem ter atencao

as cartas da mesa,
mas o jogador que
as possui ndo pode
ter uma estratégia
prépria. Indagamos
noés, ndo poderiam os
professores, a partir
de suas historias e
praticas, modificar a
sua participacao

no jogo?

Nessa viagem ao
passado profissional,
os professores tém

a oportunidade

de refletir sobre
determinadas
inten¢des e agoes,
reinterpretando-as
de forma a
reconstruir, ou nao,
seus esquemas e
preconcepgdes a partir
de novas ferramentas
intelectuais
incorporadas.
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na investigacdo educacional. Nesse sentido, Catani
(1997, p. 25) denuncia que “a reflexdo pedagdgica
e psicoldgica, até recentemente, centrando-se
sobre o processo ensino-aprendizagem do aluno,
deixou a margem o processo de aprendizagem do
professor”.

O olhar sobre a experiéncia passada era tido

projeto modernizador que se instaurava de fazer

valer a ciéncia para a vida pratica desconsiderando,

Como estudo das
histérias de vida
lembramos o ar-
tigo sobre Ar-
manda Alvaro
Alberto. de Ana
Chrystina Mignot
em "Mulheres
da Baixada Flu-
minense: Histo-
ria de luta e con-
quista da cida-
dania". Espaco
Cultural CEDIM/
RJ e Petrobras.
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contudo, a memoria individual e social. Na década de

1980 houve uma retomada desse estudo, a partir da releitura das obras
dos grandes pensadores ocidentais do inicio do século, tais como Maurice
Halbwachs, discipulo de Emile Durkheim, o que demonstrou, além de outras
coisas, a importancia da relagao entre o trabalho da meméria e a constituigdo
de identidades. Na educagdo, as autobiografias, as historias de vida passaram a
ser adotadas, ndo apenas como um instrumento de investiga¢cdo, mas também
como de formacio.

A contribui¢ao da memoria representa, segundo No6voa, “uma
ruptura tanto em termos de procedimentos, pois o sujeito se torna
simultaneamente actor e investigador, quanto de entendimento da
realidade, na medida em que este método parte do pressuposto de que
seja possivel entender o particular como parte do universal” (1988,
p. 116-117).

A memoria, para Lins (2000), é, por um lado, fugitiva, feita de
fragmentos dispersos e, por vezes, sem nexo, estando submissa aos caprichos
da reminiscéncia, elaborada pelo jogo da lembranga e do esquecimento; por
outro, é também considerada: “uma espécie de antecimara da alteridade
onde cada um constrdi sua propria historia e se confronta com a historia
dos outros membros da familia, amigos, amantes, inimigos etc.” (p. 9).

Para Bourdieu (2000), é pela meméria que se instauram as continuidades
e as rupturas nos vinculos, sejam familiares, amorosos ou sociais, nas formas

de transmissio e nos contetidos da “distincao” e da “heranca”.



Nas sociedades tradicionais, a memoria estava atrelada ao coti-
diano das pessoas e dos grupos, através dos hdbitos, orientando-os e
informando-os sobre o seu futuro.

Nas sociedades informatizadas, a relacio com a memoria altera
tanto as formas de seu armazenamento quanto as formas de acessa-la,
mudando também o seu préprio sentido.

A escola é uma institui¢io de memoria e de cultura de um grupo
social. Para Kenski (2001), ela possui um vasto acervo de memoria social

informal, educativa e se inclui na sociedade digital.

A memdria informal na escola

pode ser percebida através das musicas, As recordagoes df) passado sdo selecionadas a
) ) ) ) partir de um conjunto de memorias possiveis,
das linguagens, rituais, relagoes, festi- pela importancia que tém para os individuos que
. - . S as recordam e pelo seu peso na construcdo da
vidades, habitos e mitos, historias identidade (SIQUEIRA, 1997, p. 118).
compartilhadas através de interacoes

entre professores, alunos e demais

participes. A memdria educativa é especifica da escola e se constréi pelo
contetdo curricular das diferentes disciplinas das dreas do conhecimento,
das técnicas, habitos, atitudes, habilidades, ritos pedagdgicos, num grande
acervo valorizado tanto pelo sistema educacional como pela sociedade.
Este tipo de memoria varia segundo os objetivos e especificidades de cada
institui¢do, de cada época. A memdria na sociedade digital se propoe a
mudar a escola, transformando-a em um espaco aberto, cooperativo, de
intercimbio de informagdes, e de conhecimentos, com diferentes pessoas
e instituicdes no mundo todo.

O professor é um agente de memoéria. Como afirma Kenski
(2001), “o professor enquanto agente de memoria informal, educativa
e na sociedade digital, é capaz de realizar interagdes e intercimbios entre
linguagens, espacos, tempos e conhecimentos (pontes sociais, temporais,
tecnoldgicas) diferenciados” (p. 97).

Como agente de memoria social informal, o professor propicia
espagos para interagoes espontaneas entre alunos, estimula um clima na

sala de aula favordvel a troca de idéias e comportamentos, cria momentos

para musica, historias, onde se possa fortalecer L o
/ A memoria é Seletlva € 0S criterios

da sele¢do temadtica e dos valores
retidos individualizam cada grupo
de uma sociedade (SIQUEIRA,
1997, p.118).

5

atitudes positivas, habitos sauddveis e valores

compartilhados.
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Enquanto agente de meméria educativa, o professor esta representado
pelo préprio dominio do conhecimento de sua drea e matéria. Reflete
constantemente sobre a sua relagio com esta, buscando a atualizagio de seu
proprio acervo de informagdes e saberes, numa constante aprendizagem.
Busca também espacos de intera¢io e questionamento com outros colegas

e seus alunos.

Stuart Hall (1997), ao estudar a questdo das identidades culturais frente
a globalizac¢do, admite como conclusdo provisoria:

Algumas identidades gravitam ao redor daquilo que Robins chama
de “Tradi¢do”, tentando recuperar sua pureza anterior e redescobrir
as unidades e certezas que sdo sentidas como tendo sido perdidas.
Outras aceitam que as identidades estio sujeitas ao plano da historia,
da politica, da representacio e da diferenca e, assim, é improvédvel que
elas sejam outra vez unitrias ou “puras”; e essas, conseqlientemente,
gravitam ao redor daquilo que Robins (seguindo Homi Bahabha)
chama de “Tradi¢dao” (p. 94).

O professor, como agente de memoria na sociedade digital e que
trabalha em sala de aula ou em formas ndo-presenciais, possibilita,
via redes, atividades interativas com outras realidades e grupos
sociais, dinamizando sua acdo didatica através de a¢oes orientadas de
busca, pesquisa, ordenagio, organizacao, reflexio e critica dos dados,
transformando-os em acervo informativo.

O motivo da utilizagdo da memoria na narrativa dos educadores é
que o homem, no caso o professor, é um potencial contador de histérias
e que, individual ou coletivamente, vivencia uma histéria de vida.
Para Connely e Clandinin, citado por Bem-Peretz (1992, p. 201), “a
educacdo é a construcdo e reconstrucao de idéias pessoais e sociais;
professores e alunos sao os contadores de historias e as personagens das
suas proprias historias e das historias de outros”.

A temitica da memoria, além de contribuir com a reflexdo
e constru¢io das identidades profissionais dos professores, integra
experiéncias e trajetOrias as preferéncias e desejos e as possibilidades de
acoes transformadoras dos docentes. Bem-Peretz (1992), ao investigar
episodios do passado recordados por professores aposentados, demonstrou
como eles constroem, retrospectivamente, sua vida profissional. Tal
estudo evidenciou ser de grande valia uma vez que, através das narracdes
de professores veteranos, ele estimula a reflexido dos docentes em inicio de
carreira, sobre o seu trabalho e a reconstru¢do da histéria da pratica

docente ao longo do tempo.



Ainclusido dessa temdtica no ensino da Didatica tem como objetivo
verificar como os professores utilizam sua experiéncia passada na relacao
com os casos presentes e futuros.

Quando os professores fazem uma andlise critica sobre suas
recordagoes, ou quando as expdem como histéria para, entdo, dialogar
publicamente com pessoas interessadas em ouvir suas experiéncias,
proporcionam um importante sentido aos acontecimentos profissionais
vividos, podendo revelar como o trabalho de cada um é na realidade.
Através das historias narradas, as experiéncias docentes vido se reve-
lando mais interessantes, visto que estao impregnadas de emocoes, de
conhecimentos, de atitudes tanto positivas quanto negativas. Quando
professores relatam suas historias de vida, fazem “elos entre a historia
que fez e a historia que o fez” (NORA, 1987, p.11).

Muito embora ainda care¢amos, na educagdo, de mais inves-
tigagdes sobre a meméria do saber da experiéncia docente e de como
os profissionais percebem o ensino e a aprendizagem, a pergunta que
nos vem a mente é: Como poderemos transformar os fatos e as historias
de professores em orientacoes futuras para uma tomada de decisdes
profissionais ajustadas?

Tentando responder a estas questdes, apresentamos um relato em
carta que acompanha as “Memorias” da professora Alice (nome ficticio),
atualmente com 28 anos de magistério, lecionando numa escola de Ensino
Fundamental. O fato relatado teve lugar no seu terceiro ano de trabalho

na profissao, quando lecionava na segunda série desse curso.

Lecionava em uma escola grande, num bairro da periferia do Rio de
Janeiro. A escola se destacava entre as demais porque era bastante
organizada e possufa um trabalho dindmico em relagdo aos alunos
e a comunidade. Havia dois anos que eu 14 lecionava e parecia
que ia bem, pois as colegas mais velhas gostavam de colocar seus
filhos em minha turma. Eu era atenciosa com os alunos, gostava de
ajudar. Quase sempre estava disposta a explicar a matéria quando
alguns deles nao compreendiam, porém era exigente em relagio ao
cumprimento das tarefas. A turma era muito graciosa, criangas entre
7 € 8 anos de idade. Apenas um aluno, o Gustavo (nome ficticio) era
o de menor idade. Com seis anos ja estava totalmente alfabetizado
e, por isso, foi incluido na minha turma como ouvinte, visto que ndo

possuia a idade exigida para frequientar a turma (norma da época).
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Ele era muito franzino, sempre bem arrumado, muito esperto
e afetivo. Fez logo muitas amizades na turma e me conquistou
também. Como toda criancga, era levado e por vdrias vezes se
desconcentrava nas aulas pois adorava brincadeiras. Seu problema
era que demorava muito para fazer o trabalho passado no quadro
e, constantemente, ficava até o ultimo minuto da aula para copiar
as tarefas de casa. Lembro ter reclamado com ele varias vezes
antes de solicitar um encontro com os seus responsiveis para
pedir apoio. Recordo que veio a mie saber do que se tratava e
eu relatei 0 que estava ocorrendo; as distragdes constantes do
Gustavo, alguns trabalhos nio concluidos, nada de tio grave.
Ela me pareceu compreensiva e me disse que iria acompanhar mais
de perto o filho desculpando-se porque ela estava muito atarefada
devido ao vestibular proximo que faria para o curso de Psicologia.
Por eu ter uma estima especial por ele, senti-me na obrigacdo de
expor 2 mie meu ponto de vista sobre a sua situag¢io na turma,
sugerindo que talvez fosse melhor para ele freqiientar uma outra
turma mais adequada a sua idade e aos seus interesses, onde ele
pudesse brincar mais, visto que o considerava muito novinho. Ela
discordou de pronto e me disse que ele iria melhorar. Passaram-se
dois dias e ele retornou a turma, agora muito quieto, abatido e
concentrado nas tarefas. Nio sei, mas senti que algo ndo estava bem
com ele... Perguntei o que havia se passado, chamei-o varias vezes
para conversar, procurei elogiar o que fazia, e nada. Sua atitude
melancolica era a mesma. Assim se passaram os dias e alguns meses
e ele foi voltando, aos poucos, a ser aquele aluno alegre, levado,
porém desconcentrado... Novamente contatei os responsaveis
e me queixei com a mae sobre as minhas preocupacgdes com o
comportamento desligado do Gustavo em relacio as tarefas, visto
que o final do ano se aproximava. Ela novamente me prometeu
que iria conversar com ele. Ele s6 apareceu na sala uns trés dias
apds a nossa conversa e, logo que entrou, percebi seu abatimento.
Chamei-o num canto e tentei abragi-lo como costumava fazer,
tentando explicar os meus motivos. Ele entdo gritou quando eu o
envolvi com meus bragos passando por suas costas... gritou de dor...
Percebi que algo o machucava e por intui¢do levantei sua camisa
muito branquinha e bem engomada. Ao levanti-la identifiquei
largas marcas arroxeadas de cinto em suas costas. Descobri mais
tarde que isso aconteceu vdrias e varias vezes e ele nunca havia
comentado com ninguém, nem mesmo com o pai, um sargento do

Corpo de Bombeiros.



Esta ocorréncia me ensinou muito sobre como proceder numa
reunido com os responsiveis e com determinados pais. Aprendi
a ser mais tolerante com os alunos que apresentavam algum tipo
de dificuldade. Passei a observar mais suas atitudes, preocupando-
me com seus estados fisicos e psicoldgicos. Aprendi a ndo temer
a dentincia frente aos atos de violéncia cometidos contra criangas

dentro das proprias familias.

Dessa experiéncia narrada por Alice, chegamos a algumas dedugdes
que diz respeito as seguintes questoes:

1. Como proceder quando um aluno nao acompanha o ritmo da
turma?

2. Qual devera ser o comportamento do professor diante da consta-
tagdo de maus-tratos pela familia em relagdo aos alunos?

3. Como os professores devem explicar aos alunos suas
preocupag¢des quanto a sua evolugdo na aprendizagem?

4. Qual espaco, na sala de aula, deve ser destinado as atividades
livres e mais criativas?

5. Como abordar os pais sobre algum tipo de dificuldade observada

em seu filho, de forma a ajudé-lo e ndo puni-lo severamente?

A narrativa da professora, como muitas outras histdrias, possui
uma licio de moral a retirar. E surpreendente a forma como ela retrata
alguns detalhes de meméria sobre o aluno e que ficaram marcados em
sua vida. Para Halbwachs (1990), é a afetividade na constituicio das
memorias. Os acontecimentos foram sendo rememorados por ela porque
foram significativos e estavam vinculados a afetividade.

Nas suas conclusoes, Alice torna-se reflexiva ao
afirmar que aprendeu com esta ocorréncia e que buscou
reformular sua conduta e praitica. A evocagio da professora
sobre esse fato vivido nos seus primeiros anos de profissio
podera ajudar a esclarecer alguns fatos ocorridos com outros
professores. Ao descrever sua historia, ela relaciona outros
conhecimentos aprendidos que se foram somando ao seu acervo
de memoria profissional, melhorando a cada dia sua atuagao

docente e a qualidade do seu trabalho.

CEDERJ 83

AULA EMODULO 2



Didatica | Meméria a servico da construcdo da identidade docente

RESUMO

A evolucao dos estudos na area da Didatica possibilitou que fosse incluido no seu
programa o tema “Memaria Docente”, como resgate do sentido e significado do
trabalho e da profissdo de professor. O objetivo é verificar como os professores

usam sua experiéncia passada nos casos presentes e futuros.

As historias de vida, as autobiografias, os memoriais, as representacées, os relatos
sobre a formacao e as experiéncias profissionais dos docentes sdo alguns dos estudos,

invocados, de modo geral, pela memoria.

A escola é uma instituicdo de memoria e de cultura de um grupo social. Ela possui

“memoria social informal, educativa e se inclui na sociedade digital”.

A memoria social informal pode ser observada nas musicas, linguagens, rituais,

relacGes, festividades etc.

A memoria educativa é especifica da escola e se constréi pelo conteudo curricular,
pelas técnicas, habitos, atitudes, habilidades, ritos pedagdgicos valorizados pela

sociedade em geral.

A memdria na sociedade digital se propoe a mudar a escola, transformando-a num
espaco aberto, cooperativo, de intercambio de informagdes e de conhecimentos,

com diferentes pessoas e instituicdes no mundo todo.
O professor é um agente de memoria.

Como agente de memodria social informal, o professor cria espaco para trocas,

para musicas, para histoérias e tantos outros.

Como agente de memoria educativa, o professor esta representado pelo dominio

da matéria que leciona e quando troca histérias, aprendizagens e experiéncias.

Como agente de memdria na sociedade digital, o professor possibilita, via redes, em

sala ou a distancia, atividades interativas com outras realidades e grupos sociais.

A tematica da memodria, além de contribuir com a reflexdo e construcdo das
identidades profissionais dos professores, integra experiéncias e trajetoérias aos

desejos, preferéncias e as possibilidades de a¢cdes transformadoras dos docentes.
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= _ ATIVIDADES AVALIATIVAS
ATIVIDADE 1

Como a professora Alice, vocé deve ter muitos fatos e histérias para contar
relativos a sua experiéncia na profissdo. A partir da invocacdo da sua meméria,
relate um fato ou uma histoéria ocorrida com vocé, buscando eleger, em seguida,

trés deducdes relativas a ocorréncia.
ATIVIDADE 2

Organize, junto com seus outros colegas, professores do curso, um livro de memérias

a partir das diferentes historias vividas e das ilacdes construidas por vocés.

AUTO-AVALIACAO

Vocé considera que entendeu como a meméria pode contribuir para a formacdo da
identidade docente? Se compreendeu, atingiu o objetivo da aula, e se conseguiu

organizar um livro de memoérias, superou as expectativas.
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O conhecimento dos professores:
saber docente, saber reflexivo

Ao final desta aula, vocé devera ser capaz de:

e Analisar a importancia da pratica reflexiva
para a atuacao docente.

e |dentificar as atitudes necessarias a agdo reflexiva na
formacao de educadores.

e Posicionar-se frente as competéncias profissionais
para a formacao de professores, tendo em vista
suas possibilidades diante da realidade concreta.

Pré-requisito

Revisdo dos médulos anteriores atentando para a
conclusdo de todas as tarefas solicitadas.
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O CONHECIMENTO DOS PROFESSORES:
SABER DOCENTE, SABER REFLEXIVO

Os bons professores sado,
necessariamente, autbnomos
relativamente a sua profissao.
Nao precisam que lbes digam
o que hdo-de-fazer. Profis-
sionalmente, ndo dependem de
investigadores, superintendentes,
inovadores ou supervisores. Isto
ndo significa que ndo queiram
ter acesso a idéias criadas por
outras pessoas, noutros lugares
ou noutros tempos, nem que
rejeitem conselhos, opinides
ou ajudas, mas sim que sabem
que as idéias e as pessoas s6
servem para alguma coisa
depois de terem sido digeridas
ao julgamento do proprio
professor. Em resumo, todos os
formadores fora da sala de aula
devem servir aos professores,
pois eles estdo em posicio de
criar um bom ensino.

Lawrence Stenhouse

A questdo da profissionalizacdo do ensino estimulou, nas
ultimas décadas, a investigacdo sobre a natureza dos conhecimentos
profissionais que servem de base para o magistério, em muitos
paises da Europa e das Américas. Diversos estudos surgiram
decorrentes do alargamento dessa discussdo, como as recentes
reformas curriculares dos cursos de formacdo de professores, as
transformacdes do saber ou ainda a subjetividade dos professores,
e outros.

Os estudos sobre a subjetividade dos professores, segundo
Tardif (2000), apresentam-se no centro das pesquisas sobre o ensino.
Esse postulado propoe desmitificar dois aspectos: a) a visio de
professores como técnicos que aplicam conhecimentos produzidos
por outros, sejam eles equipes das Secretarias de Ensino, especialistas
de curriculo, ou pesquisadores das universidades; b) a visdo de
professores como agentes sociais, cujo trabalho é determinado
por forcas e mecanismos socioldgicos, como a luta de classes, a
transmissdao da cultura dominante, a reprodug¢do dos habitos e

dos campos sociais, bem como as estruturas sociais de dominagao.



H4 indicios de uma politizacdo crescente no seio dos formadores
de professores, desenvolvendo-se tentativas no sentido de melhorar
a situagdo institucional da formagio de professores. Existem
provas de que alguns destes esforcos comecam a dar os seus frutos
(ZEICHNER, K., 1997, p. 134).

Ambas as visdes privam os professores de desenvolverem seus proprios
saberes, do aproveitamento dos poderes decorrentes de sua utilizagio
praética, sujeitando-os aos saberes de peritos e especialistas.

Os estudos que tratam da subjetividade docente tém auxiliado a
revelar, também, o papel que o professor desempenha como profissional
de ensino que se depara com situagdes complexas, incertas e conflitantes
no seu cotidiano.

Paralelamente a essas influéncias, desde o final da década de 1970,
em nosso pais, as associagdes de educadores vém discutindo a formagio
de professores nos diversos niveis, visando com isso a tragar uma pauta
minima, de base comum nacional, de forma a apoiar as reformulagoes
curriculares que aconteciam. Dentre os eixos apontados, destacamos dois
deles: a s6lida formagio docente e a unidade teoria e pratica na produgio
de conhecimento na dindmica curricular dos cursos de formacio.

Trilhando os caminhos abertos por tais estudos e autores, buscamos
aqui oferecer algumas pistas para andlise de importantes aspectos desses
trabalhos, de forma a ampliar a reflexdo dos professores das séries
iniciais do curso de formagdo de professores sobre os conhecimentos
praticos que realizam e os saberes que produzem, fortalecendo ainda

mais sua atuacgdo docente.

A formagdo ndo se constr6i por acumulacio
(de cursos, de conhecimentos ou de técnicas),
mas sim através de um trabalho de reflexividade
critica sobre as praticas e de (re)construciao
permanente de uma identidade pessoal. Por
isso é tdo importante investir na pessoa e dar
um estatuto ao saber da experiéncia (NOVOA,
1997, p. 25).
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Os problemas da
pratica social ndo
podem ser reduzidos
a problemas
meramente
instrumentais,

em que a tarefa
profissional se
resume a uma
acertada escolha e
aplicagdo de meios
e procedimentos.
De um modo geral,
na pratica nao
existem problemas,
mas sim situagoes
problemaiticas,

que se apresentam
freqiientemente
€Omo casos

dnicos que nao se
enquadram nas
categorias genéricas,
identificadas pela
técnica e pela teoria
existentes. Por essa
razdo, o profissional
prético ndo pode
tratar estas situagoes
como se fossem
meros problemas
instrumentais,
susceptiveis de
resolugdo através
da aplicagdo de
regras armazenadas
no seu proprio
conhecimento
cientifico-técnico
(GOMEZ, 1997,

p. 100).

1. A evolucao da orientacao sobre a pratica

Ao longo deste século, na histéria da educagio, a questio da
"pratica" sofreu uma evoluc¢do: de uma visio tradicional que se apoiava
exclusivamente na experiéncia pratica dos professores para uma visiao
que enfatiza a importancia da pratica reflexiva.

Na visdo tradicional da pratica educativa, o conhecimento
profissional dos professores é acumulado, saturado de senso comum,
impregnado de vicios e de “achismos” (Eu acho que...) induzidos
e formados pelas pressdes da cultura e ideologia dominantes.
Esse saber, segundo Gomez (1998), nascia subordinado aos interesses
socioecondmicos de cada época e aparecia carregado de mitos,
preconceitos e lugares-comuns, nada ficeis de questionar. Nesse sentido,
faltava o apoio conceitual e tedrico da investigagdo educativa, da
reflexdo sistemdtica e compartilhada dos professores sobre a prética.
Nos casos dos professores novatos na profisso, seus pensamentos
pedagdgicos iam se modificando em decorréncia das influéncias dos
colegas, da rotina da escola ou das exigéncias da ideologia dominante sobre

o ensino e a educacido, sem o apoio da reflexdo individual e coletiva:

O pensamento pedagdgico dos docentes novatos, enriquecido
teoricamente nos anos de formacdo académica, deteriora-se,
simplifica-se e empobrece-se, como consequiéncia dos processos
de socializagdo que acontecem nos primeiros anos de vivéncia
institucional. A for¢a do ambiente, a inércia dos comportamentos dos
grupos de docentes e estudantes e da prépria instituigdo, a pressao
das expectativas sociais e familiares vio minando os interesses, as
crengas e as atitudes dos docentes novatos, acomodando-os, sem
debate nem deliberacio reflexiva, aos ritmos habituais do conjunto

social que forma a escola (p. 364).

A atitude de responsabilidade docente implica que cada um reflita sobre, pelo menos, trés
tipos de conseqiiéncias do seu ensino: “conseqiiéncias pessoais — os efeitos do seu ensino
nos autoconceitos dos alunos; conseqiiéncias académicas — os efeitos do seu ensino no
desenvolvimento intelectual dos alunos; conseqiiéncias sociais e politicas — os efeitos do
seu ensino na vida dos alunos. A reflexdo implica um exame destas questdes, e de muitas
mais, e ndo apenas saber se atingiram os objetivos e metas que cada um estabeleceu no
inicio de uma aula. A atitude de responsabilidade também implica que se reflita sobre as
conseqiiéncias inesperadas do ensino, porque este, mesmo nas melhores condigdes, tem
sempre conseqiiéncias tanto inesperadas como esperadas. Os professores reflexivos avaliam
0 seu ensino por meio da pergunta ‘Gosto dos resultados?’ e nao simplesmente ‘Atingi meus
objetivos?’”(ZEICHNER, 1993, p. 19).
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Contrariando a visdo tradicional sobre a pratica educativa dos
professores, presenciamos hoje, no atual cendrio educacional, diversos
autores investigando o conhecimento préitico que os professores desen-
volvem a partir de matizes distintas e énfases diferentes. Dentre eles,
destacamos: John Dewey, Donald Shon, Kenneth Zeichner, Gimeno
Sacristdn, Anténio No6voa, Maurice Tardif, Philippe Perrenoud e Pérez
Gomez. Estes autores tém defendido que os professores dispoem de saberes
especificos que sdo mobilizados, utilizados e produzidos por eles em suas

tarefas cotidianas, numa perspectiva reflexiva sobre sua pratica.

2. Repensando a relacao teoria e pratica

Parte dos autores apresentados criticam as institui¢des de
formacgio de professores, visto que a preparagio que esta sendo oferecida
aos futuros docentes pouco lhes serve para resolver os problemas atuais
com que se deparam. Também questionam a responsabilidade da uni-
versidade, local de pesquisa por exceléncia, diante da possibilidade de
desenvolver competéncias profissionais de alto nivel, capazes de formar
professores para a pratica reflexiva, conforme sugere Tardif (2000): “serad
preciso rever a visao de que a pratica dos professores ndo é somente um
espaco de aplicacdo de saberes provenientes da teoria, mas também um
espaco de produgio de saberes especificos oriundos dessa mesma pratica”
(p. 119). Também Perrenoud (1999 in PAQUAY, 1998) afirma que a
universidade ndo pode, s6 pelo fato de ela iniciar o futuro profissional
nas pesquisas, pretender formar profissionais reflexivos. Caso venha
a fazé-lo, deve desenvolver em seus cursos e disciplinas dispositivos
especificos, tais como: analise de praticas, estudos de caso, técnicas de
auto-observacio e de esclarecimento, treinamento para o trabalho sobre
o proprio habitus e sobre seu inconsciente profissional.

Shon (1997) critica os atuais curriculos dos cursos de Formagio
de Professores, salientando o valor do conhecimento da pratica, e
revaloriza o conhecimento que brota da pratica inteligente e refletida
dos professores. Para ele, na visio tradicional de racionalidade técnica,
a teoria e a pratica sdo dicotomizadas ou justapostas, e esta visdao precisa

ser superada.

As mudancas
educativas,
entendidas como
uma transformacao
no nivel das idéias
e das praticas, nao
sao repentinas nem
lineares.

Para mim, a
questdo é saber
em que medida

nds, enquanto
professores,
dirigimos nosso
ensino para metas
para as quais
trabalhamos
conscientemente.
Por outro lado,

em que medida
nossas decisdes sdo
fundamentalmente
dirigidas por
outros, por
impulso, convengio
e autoridade?

Ou seja, em que
medida aceitamos
as coisas porque
estdo na moda ou
porque nos dizem
para fazermos,

sem decidirmos
conscientemente que
aquele é o caminho
certo? (ZEICHNER,
K., 1993, p. 21).
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Shén (2000)
utiliza o termo
“talento artistico
profissional”
para referir-

se ao tipo de
competéncia que
os profissionais
demonstram em
certas situacoes
da pritica que sido
anicas, incertas e
conflituosas

(p- 29).
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Gomez (1998) lembra que o professor intervém num meio
ecoldgico complexo; a escola e a sala de aula formam um cendrio
psicossocial vivo e mutante, definido pela interacdo simultanea de
multiplos fatores e condi¢des. Dentro dessa rede complexa, ele enfrenta
problemas de natureza prioritariamente pratica, imprevisiveis e que,
muitas vezes, ndo podem ser resolvidos aplicando-se regras técnicas
ou procedimentos, como problemas praticos relativos as situacoes
individuais de aprendizagem, as formas e processos de comportamento
de grupos, a aula em seu conjunto. Todos exigem tratamento especifico,
devido a sua singularidade, as caracteristicas situacionais do contexto
e a propria aula. Este tratamento especifico requer do professor um
conhecimento reflexivo, ao contririo da forma acritica e conservadora

do enfoque tradicional anterior sobre a pratica.

3. Contribuicoes para a pratica reflexiva

3.1. Dewey e o ensino como atividade pratica

Visando a ampliar essas discussoes sobre a subjetividade docente,
buscamos, a partir das contribuicdes do estudo sobre o “conhecimento
reflexivo do professor”, de John Dewey (1938, 1959), compreender
melhor o saber pratico e o porqué de o autor se destacar como o primeiro
a se colocar a favor do “ensino como atividade pratica”, com a postulacio
do principio de “aprender mediante a acdo”. Para ele, a acdo reflexiva
implica uma consideracido ativa, persistente e cuidadosa por aquilo em
que se acredita ou que se pratica, a luz dos motivos que o justificam
e das conseqiiéncias a que conduz. Ndo é um conjunto de passos ou
procedimentos especificos utilizados pelos professores, ao contrario, é
uma maneira de encarar e responder aos problemas, uma forma de ser
professor e, para isso, estdo implicadas sua intui¢do, emog¢ao e paixio.

O autor distingue o ato humano que é reflexivo do que é rotina.
Para ele, o ato de rotina é guiado, principalmente, pelo impulso. Zeichner
(1997), tendo como base os estudos de Dewey, afirma que, nas institui¢des
de ensino, existem uma ou mais definicoes da realidade, da qual se tornam

mais nitidos os problemas, as metas e os objetivos sem grandes rupturas.



Esta realidade rotineira é percebida por alguns professores sem qualquer
problema, sendo uma barreira impeditiva para que eles possam reconhecer
e experimentar pontos de vistas alternativos, levando-os, muitas vezes,
a aceitarem a realidade cotidiana das suas escolas sem questiond-la e a
trabalhar para a solu¢do de problemas que outros definiram em seu
lugar, tornando-se assim, “agentes de terceiros”. O autor afirma que
existe mais de uma maneira de abordar um problema. “Os professores
nio reflexivos aceitam automaticamente o ponto de vista normalmente
dominante numa dada situacdo” (p. 18).

Dewey define trés importantes atitudes necessarias para a a¢io
reflexiva: a abertura de espirito (remete-se ao desejo ativo de se ouvir mais
de uma opinido, de se buscar alternativas e de se admitir a possibilidade
do erro); a responsabilidade (requer a ponderagao cuidadosa das
conseqiiéncias que uma determinada acdao possa ter na vida pessoal,
social e politica dos alunos); o empenhamento (predisposicio para
enfrentar a atividade com curiosidade, honestidade, energia, capacidade

de renovacdo e luta contra a rotina).

3.2. Shén e o professor reflexivo

Na atual literatura sobre a pratica reflexiva no ensino e em outras
profissdes, destacamos os estudos de Donald Shon (1997, 2000) que
buscou uma nova epistemologia para a pritica profissional. Para ele, a
educacido enfrenta uma crise epistemoldgica centrada entre o saber escolar
e a reflexdo na a¢ao dos professores e alunos. Shon afirma que esta idéia
nao é nova, visto que podemos encontrar estas preocupagoes nas obras de
autores com certa tradi¢io no pensamento epistemologico e pedagdgico,
tais como: Leon Tolstoi, John Dewey, Alfred Schutz, Lev Vigotsky, Kurt
Lewin, Jean Piaget, Ludwing Wittgenstein e David Hawkins, alguns destes
bastante conhecidos pelos educadores brasileiros.

Segundo o autor, a reflexdo é um processo que ocorre antes e depois

da agdo (sobre a acdo) e, em certa medida, durante a a¢do (na agio).
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A reflexdo na ou

durante a a¢éo
pode ser alcancada
quando o professor,
ao intervir

numa situacao,
adquire novos
conhecimentos, a
partir do dialogo

e da intervencao
diante de um fato
ou situacao que
demande uma
resposta criativa e
inovadora para a
situacao-problema
apresentada.
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Estes conceitos de reflexdo na acido e sobre a acio baseiam-se num
ponto de vista do saber, da teoria e da pratica bastante diferente do que
tem dominado até entdo a educa¢do. Assim, ele propde trés conceitos

diferentes que se incluem no pensamento pratico dos professores:

a. Conhecimento na ac¢ao

E o componente inteligente do saber-fazer competente que os
profissionais demonstram na execucio da a¢do. E fruto da experiéncia e
da reflexdo passada. Trata-se de um saber tacito, nao sistematizado como
o saber escolar, que se manifesta na espontaneidade de uma a¢do bem
desenvolvida. E um conhecimento implicito que recorremos como auto-
observadores, quando refletimos sobre 0 nosso fazer e tentamos descrever
o conhecimento que estd subjacente. Os professores reconhecem um
aprendizado a partir da sua prépria resposta diante de um determinado

problema, fato, situacdo ou aprendizagem.

b. Reflexao na ou durante a acao

E um processo de investigagio e de aprendizagem significativa
para o professor, pela via do didlogo simultineo com a situagdo
problematizada. Esse saber é limitado no espago e no tempo, assim
como pelas necessidades psicoldgicas e sociais do contexto em que se
atua. E um processo imediato de improvisagdo e de criagio que depende
de grande agilidade mental para captagio das varidveis, de intervencio,
apontando uma resposta inovadora as necessidades suscitadas.
Nesse confronto com a realidade, os argumentos prévios sao confir-
mados ou refutados. De qualquer forma, ha correc¢oes, adaptagoes a
fazer durante o encaminhamento da ac¢do. Se o professor estiver aberto
e for flexivel, ele poderd criar esquemas, conceitos, novas teorias e, desta
forma, “se aprende o proprio processo diddtico de aprendizagem em
‘didlogo aberto com a situagdo pratica’” (GOMEZ, 1998, p. 369).



c. Reflexio sobre a acio e sobre a reflexao na acao

A reflexdo sobre a ag¢do possibilita ao professor, no decurso
da propria a¢do e sem interrompé-la, uma avaliacdo da situacio,
distanciando-se de forma breve para analisi-la e buscando, em seguida,
a sua reformulacio. E uma reconstrugio mental da agio para observa-la
retrospectivamente.

A reflexdo sobre a reflexdo na agdo ultrapassa os momentos
anteriores, visto ser um processo que leva o professor a progredir no seu
desenvolvimento e a construir a sua propria forma de conhecer. Possibilita-
lhe avaliar, para considera¢io e questionamento individual do professor
ou pelo seu coletivo, a forma como ele se posicionou perante a uma
determinada situagio apresentada, ndo somente diante das caracteristicas
da situag¢do-problema, mas também aos procedimentos que utilizou na
fase de diagnéstico, defini¢io do problema, os objetivos, a escolha dos
meios e o tipo de intervengdo exigida no momento. O mais importante
sd0 os esquemas mentais desenvolvidos, as teorias implicitas, as crengas,
os valores e as formas de representar a realidade empregados nas situacoes
problematizadoras. Essa reflexdo auxilia também a determinar as agoes
subseqiientes e a compreender futuros problemas ou vislumbrar novas
solugdes. E, segundo Gémez, um componente essencial do processo de
aprendizagem permanente da formagio profissional.

O processo de reflexao na ag¢io pode ser desenvolvido em quatro
momentos combinados, numa prética de ensino que nio exige palavras:

1 — um professor reflexivo permite ser surpreendido

pelo que o aluno faz;

2 — reflete sobre esse fato, isto é, pensa sobre aquilo que o aluno

disse ou fez, e, simultaneamente, procura compreender a razdo

por que foi surpreendido;

3 — reformula o problema, tendo em vista a situacdo apresentada;

4 —efetua uma experiéncia para testar a sua nova hipétese em relagio

a aprendizagem do aluno; por exemplo, coloca uma nova questdo,

ou estabelece uma nova tarefa para testar a hipétese que formulou

sobre 0 modo de pensar do aluno (SHON, 1997, p. 83).

... dizer que a
agitagio da sala
de aula leva a que
os professores
nao possam ser
reflexivos é, na
minha opinido,
distorcer o
verdadeiro
significado da
prética reflexiva
(ZEICHNER, K,
1993, p. 20).

/
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O autor busca, a partir de exemplos desenvolvidos em diferentes
areas do conhecimento, refletir sobre que tipos de conhecimentos e de
saber-fazer permitem que os professores tenham éxito no seu trabalho.
A partir de entdo, este chega a algumas conclusoes sobre a reflexdo na
acdo e sobre a interacdo dos professores diante dos alunos e escolas que
tentamos sintetizar abaixo (SHON apud NOVOA, 1997):

¢ Dar razao ao aluno

Propde o reconhecimento e a valorizacdo pelo professor do
saber do aluno no desenvolvimento de uma tarefa a partir dos seus
contextos situacionais, em vez de impor o saber escolar que é categorial
e privilegiado.

Este saber docente valoriza o conhecimento tacito que os alunos
dispdem, isto €, o seu saber espontaneo, intuitivo, experimental. Dessa forma,
o professor se orienta para uma pratica mais individualizada em sala de
aula, agindo como um “detetive”, tentando descobrir as razdes e hipdteses
dos alunos, ajudando-os nos seus processos de conhecimento, de forma que

estes possam articular o conhecimento na acdo com o saber escolar.

¢ Diferenciar as representacoes dos alunos

Um professor reflexivo busca compreender as representa¢des dos
alunos, isto é, o que estabelecem a partir das suas experiéncias cotidianas
em relacdo ao saber formal escolar, de forma a ajuda-los a associar
diferentes estratégias de representagdo para que possam se apropriar de

uma andlise mais contextualizada da realidade.

¢ Valorizar as emocdes cognitivas dos alunos

Essas emogdes estdo ligadas a confusio e a incerteza naturais ao
processo de aprendizagem dos alunos. Um professor reflexivo deve nio s6
encorajar e reconhecer essa etapa por que passam 0s alunos no processo ensino-
aprendizagem, como dar valor 4 sua propria confusio, isto €, o professor deve
prestar atencao aos caminhos (linha de raciocinio) que os alunos constroem

para entio reconhecer o ponto que necessita de explicacio.

Nos niveis elementares de ensino, um obsticulo
inicial a reflexdo na e sobre a prética é a episte-
mologia da escola e as distincias que ocasionam
entre o saber escolar e a compreensdo espontinea
dos alunos, entre o saber privilegiado da escola e o
modo espontidneo como os professores encaram o
ensino (SHON, 1997, p. 91).




® Rever a burocracia escolar

Rever o sistema burocratico e regulador da escola, buscando uma
atuagdo mais dialdgica entre alunos e educadores, é um dos objetivos
da pratica reflexiva. Sendo assim, os professores devem buscar construir
na escola espagos com maior integragdo dos seus participes, em que
seja possivel ouvir seus alunos e refletir na acdo sobre o que estes estio
aprendendo. Isto é, é preciso considerar como inseparaveis “aprender a

»

ouvir os alunos e fazer da escola um lugar no qual seja possivel ouvi-los

(SHON, 1997, p. 87).

e Estimular a investigacdo coletiva na escola

Visa a reflexdo coletiva dos professores sobre problemas relevantes
da escola, como por exemplo a evasio escolar. Shon, em seus estudos,
revela a importincia das atividades artisticas, do treino fisico e da
aprendizagem profissional como incentivo a participag¢do de alunos e
pais na escola, diminuindo assim a evasdo. Revela também que o aprender
fazendo pelo aluno na escola deve ser estimulado a partir da realiza¢do

de tarefas e atividades praticas na presenca de um tutor.

3.3. Zeichner e as perspectivas da pratica reflexiva

Zeichner (1993), outro renomado autor que investiga a questio,
ratifica a visdo de professor reflexivo proposta por Shon, porém
afirma que os professores devem estar atentos as investigacoes feitas
por terceiros e propde que estes atuem como “consumidores criticos
capazes de participar na sua criacio”. Também alerta para o perigo
de uma pessoa se agarrar ao conceito de ensino reflexivo, tratando-o
como um fim em si mesmo. Para o autor, devemos nos debrucgar sobre a
natureza e qualidade das reflexdes dos professores e sobre o saber que
produzem. A reflexio é um meio para uma educacido transformadora,
esta sim uma atividade-fim.

O autor aponta importantes perspectivas decorrentes de seus
estudos sobre diferentes tradi¢cdes da pratica reflexiva:

® a atengdo do professor é tanto dirigida para o interior, para a sua

propria pratica, como para o exterior, para as condi¢des sociais

nas quais se situa essa pratica;

® existe na reflexdo uma tendéncia democratica, emancipadora e uma

importancia dada as decisdes do professor quanto as questdes que

levam a situacoes de desigualdade e injusti¢a dentro da sala de aula;

® 0 compromisso da reflexdo enquanto prética social.
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Para aprofundar a leitura
sobre a obra de Perrenoud,
leia: Perrenoud, P. Dez
novas competéncias para
ensinar. Porto Alegre: Artes
Médicas, 2000.

. Construir as com-
peténcias desde a escola.
Rio Grande do Sul: Artes
Meédicas, 1999.

. Préticas peda-
gogicas, profissdo docente
e formacédo - perspectivas
socioldgicas. Lisboa: Publi-
cacdes Dom Quixote, 1993.
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Grimmett e outros citados por Zeichner (1993) complementam
apresentando trés orienta¢des conceituais sobre a pratica reflexiva de

Shon no ensino e na formagdo de professores:

a reflexdo como instrumento de mediacio da acdo, na qual se usa
o conhecimento para orientar a prética; a reflexdo como modo de
optar conscientemente entre visoes do ensino em conflito, na qual
se usa o conhecimento na informagio da pratica; a reflexio como
uma experiéncia de reconstru¢do, na qual se usa o conhecimento
como forma de auxiliar os professores a aprender a transformar
a pratica (p. 32).

3.4. Perrenoud e a pratica reflexiva integrada as competéncias
profissionais

Perrenoud (1999) admite que a pratica reflexiva deve estar aliada
a participacao critica e a profissionaliza¢io docente. Para ele, estas sdo
orientacgdes prioritirias para a formagao de professores, pois “vao além
do ‘saber fazer’ profissional de base, mas supdem sua aquisi¢ao prévia”
(p. 8), isto é, exigem "competéncias". O autor afirma que determinados
professores, por terem desenvolvidas frageis competéncias disciplinares,
didaticas e transversais, arriscam-se a perder o dominio de sua aula, numa
tentativa de ensaio e erro atuando com praticas defensivas. Perrenoud
¢ incisivo ao afirmar que esse paradigma “profissionalizacdo, pratica
reflexiva e participagio critica ndo corresponde nem 2 identidade ou
ao ideal da maioria dos professores em func¢do, nem ao projeto ou a
vocacdo da maioria daqueles que se dirigem para o ensino” (p. 8).
Diante desta postura, sugere ancorar a prética reflexiva sobre uma base
de 'dez competéncias profissionais' que sintetizamos a seguir € anexamos
ao final desse texto:

1. Organizar e animar situacoes de aprendizagem;
. Gerir o progresso das aprendizagens;
. Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagdo;
Envolver os alunos nas suas aprendizagens e no seu trabalho;

Trabalhar em equipe;

2

3

4

5

6. Participar da gestdo da escola;
7. Informar e envolver os pais;

8. Servir-se de novas tecnologias;

9. Enfrentar os deveres e dilemas éticos da profissdo;
1

0. Gerir sua prépria formagdo continua (PERRENOUD, 1999, p. 8).



O autor defende que a pratica reflexiva s6 deva incorporar-se
ao habitus profissional caso esteja “no centro do plano de formagio
e se estiver integrada a todas as competéncias profissionais visadas,
tornando-se 0 motor da articulagdo teoria-pratica” (p. 16). Acredita
que a pratica reflexiva e a participacdo critica sdo “fios condutores do
conjunto da formacao, das atitudes que deveriam ser adotadas, visadas e
desenvolvidas pelo conjunto dos formadores e das unidades de formacio,
segundo diversas modalidades™ (p. 10).

No Brasil, Carvalho e Perez (1988, 2001) investigaram o saber
e o saber fazer dos professores das licenciaturas tomando como base
a solida formacio tedrica e as relacdes teoria e prdtica como alguns
dos eixos de base propostos pela trajetoria do movimento nacional dos
educadores. Os autores buscaram aprofundar os estudos sobre estas
competéncias, de forma que estes tivessem condi¢des para implementar
o saber fazer profissional com o contetido que irdo desenvolver na
escola fundamental e média. Os autores apontam trés dreas de saberes
necessdrias para o desenvolvimento de uma sélida formagio tedrica que
resumimos abaixo:

a) Os saberes conceituais e metodologicos da area em que o
professor ira atuar

Envolvem conhecimento sobre o contetido da disciplina. Muitos
trabalhos tém demonstrado a caréncia de alguns professores no dominio
da matéria, transformando-os em transmissores mecanicos dos contetidos
dos livros-textos, sem contudo dominarem os saberes conceituais e
metodoldgicos de suas dreas, como sugerem Carvalho e Gil (1993), o

que significa:

Conhecer mais a histéria das ciéncias, ndo sé6 como suporte a
cultura cientifica, mas, principalmente, como uma forma de
associar os conhecimentos com os problemas que originaram
sua construgio...; (...) conhecer as orienta¢des metodoldgicas
empregadas na constru¢do dos conhecimentos no seu campo
de saber, os critérios de validag¢do e aceitagio das teorias...; (...)
conhecer as intera¢des Ciéncias/Tecnologia/Sociedade associadas
a construgdo de conhecimentos... ; (...) ter algum conhecimento
dos desenvolvimentos cientificos recentes e suas perspectivas para
poder transmitir...; (...) adquirir conhecimentos de outras disciplinas
relacionadas, de tal forma que possa abordar problemas a trabalhar
com temas transdisciplinares numa visio dinimica do contetido a

ser ensinado... (p. 109).
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b) Saberes integradores

S3o saberes relacionados ao ensino dos conteudos escolares,
oriundos das pesquisas realizadas na area de ensino do contetido. Muitas
vezes sdo desenvolvidos nos cursos de pds-graduacio por professores
ou ex-professores do Ensino Fundamental e Médio, interessados em
compreender como se ensina e se aprende determinado conteudo. Visa a
detectar os principais problemas para essas areas que, segundo sugerem
Carvalho e Gil (1993, p. 110-115), podem corresponder:

...a compreensdo do professor sobre 0 senso comum; a proposi¢ao de
atividades desafiadoras; a analise critica sobre o ensino tradicional
e capacidade de propor atividades renovadoras; saber preparar
um programa de atividades que ajude seus alunos a construirem
conhecimentos, habilidades e atitudes do contetdo a que se propoe
ensinar; a trabalhar as questdes espontineas dos alunos a partir
de questdes problematizadoras bem formuladas pelos professores;
a dar oportunidade aos alunos para que estes possam expor suas
idéias sobre o que estudaram e adquirir seguranga com as praticas

cientificas.

c) Saberes pedagdgicos

S3o amplos, e muitos desses saberes estdo relacionados ao ensino
dos contetdos escolares provenientes dos campos da Didatica Geral
e da Psicologia da Aprendizagem. Estes saberes estao intimamente
relacionados ao cotidiano da sala de aula e influenciam o ensino-
aprendizagem nas areas dos contetudos especificos, tais como: o saber
avaliar; a compreensdo da interacdo professor-aluno; a questido social

da constru¢io do conhecimento.

4. Consideracoes finais

Como as demais profissoes, a profissao de professor se caracteriza
pelas acOes préticas que realiza e pelo dominio de suas regras e saberes.
Na educagido, porém, estas regras nio podem ser fixas, havendo a
necessidade de um permanente processo de reflexdo dos professores
diante de suas agdes. A atuacdo docente estd ligada a uma variedade
de fungdes que os professores desempenham em sala de aula e no
ambiente escolar e que vao desde o atendimento individual a cada aluno,
preparagdo das aulas, realizagio de avaliagdes, organiza¢io do tempo
escolar, elaboracao de trabalhos coletivos com outros colegas até o

relacionamento no espago da sala de aula, didlogo com os pais, dentre outras.



No entanto, a profissdo de professor sofre fortes influéncias de variaveis,
como: contextos histéricos, politicos, econdmicos, sociais, culturais e
que interferem na sua atuacdo, colaborando ou ndo para o sucesso do
trabalho. Portanto, os professores, ao longo de sua trajetdria profissional,
acumulam saberes e estao, continuamente, a criar outros no seu cotidiano.
Isto quer dizer que “as estratégias de ensino que empregam em sala de
aula encarnam teorias praticas sobre o modo de entender os valores
educacionais” (ZEICHNER, 1993, p. 21). Sua pratica é o resultado de
uma ou outra teoria, seja esta reconhecida ou ndo. Ou seja, conceber
uma prética mais reflexiva é “encara-la como a vinda a superficie das
teorias praticas do professor, para analise critica e discussao” (p. 21).
Ao compreendé-la e expd-la aos seus colegas, o professor cria hipoteses
sobre sua atuagio, falhas e aprende mais, ampliando com isso o préprio

saber na e da profissio.

DEZ DOMINIOS DE COMPETENCIAS RECONHECIDAS COMO
PRIORITARIAS NA FORMACAO CONTINUA
DOS PROFESSORES.

Competéncia de referéncia

¢ Conhecer, para uma dada disciplina, os

na formagio continua (exemplos)

Competéncias mais especificas para serem trabalhadas

contetidos a ensinar e sua traducao em objetivos de

aprendizagem
1. Organizar e coordenar as e Trabalhar a partir das representacées dos alunos
situagdes de aprendizagem e Construir e planificar dispositivos e seqiiéncias
didaticas

¢ Engajar os alunos em atividades de pesquisa,

em projetos de conhecimento

e Conceber e gerir situacdes-problemas adequadas

aos niveis e possibilidades dos alunos

e Adquirir uma visdao longitudinal dos objetivos

2. Gerir a progressao do ensino primario

das aprendizagens e Estabelecer vinculos com as teorias subjacentes de
aprendizagem, segundo uma abordagem formativa

¢ Fazer balancos periddicos de competéncia e tomar

decisoes de progressao
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3. Conceber e fazer
evoluir dispositivos de
diferenciacio

4. Envolver os alunos em
sua aprendizagem e seu
trabalho

5. Trabalhar em equipe

6. Participar da gestdo
da escola

7. Informar e envolver
0s pais
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¢ Gerir a heterogeneidade no interior do grupo
classe

¢ Superar barreiras, ampliar a gestido da classe para
um espaco mais vasto

e Praticar o apoio integrado, trabalhar com os
alunos com grande dificuldade

¢ Desenvolver a cooperagdo entre alunos e algumas
formas simples de ensino mituo

e Suscitar o desejo de aprender, explicar a relagdo
com o saber, o sentido do trabalho escolar

e desenvolver a capacidade de auto-avaliagao

nas criangas

¢ Instituir e fazer funcionar um conselho de alunos
(Conselho de Classe ou de escola) e negociar com
os alunos diversos tipos de regras e contratos

¢ Oferecer atividades de formagio optativas, de
modo que o aluno componha livremente parte
de sua formacio

e Favorecer a definicdo de um projeto pessoal do
aluno

¢ Elaborar um projeto de equipe, representacoes
comuns

e Coordenar um grupo de trabalho, conduzir
reunioes

¢ Formar e renovar uma equipe pedagogica

¢ Confrontar e analisar juntos situagoes complexas,
préticas e problemas profissionais

e Gerir crises ou conflitos entre pessoas

¢ Elaborar e negociar um projeto da escola
¢ Gerir os recursos da escola

e Coordenar e estimular uma escola com todos os
parceiros (paraescolares, do bairro, associa¢des de
pais, professores de lingua e cultura de origem)

¢ Coordenar as reunioes de informacdo e de debate
e Conduzir as entrevistas

¢ Envolver os pais na valorizagdo da construcao
de saberes



e Utilizar os programas de edigdo de textos

8. Servir-se de novas e Explorar as potencialidades didaticas de
tecnologias programas com relagdo aos objetivos das varias
areas de dominios do ensino

® Prevenir a violéncia na escola e na cidade

¢ Lutar contra os preconceitos e as discriminagoes

sexuais, étnicas e sociais
9. Enfrentar os deveres

e dilemas éticos da
profissio

e Participar na defini¢do de regras de vida comum
no tocante a disciplina na escola, as sangdes € a
apreciacdo da conduta

¢ Analisar a relagdo pedagdgica, a autoridade e a
comunicag¢do em classe

o Saber explicitar suas praticas
¢ Fazer seu proprio balanco de competéncias e seu
programa pessoal de formacao continua
10. Gerir sua propria e Negociar um projeto de formagdo comum com os
formacdo continua colegas (equipe, escolas, rede)
¢ Envolver-se em atividades no dominio de um setor

do ensino ou do DIP¢

¢ Colher e participar da formagio dos colegas

Fonte: Classeur Formation Continue: programme des cours (1996-1997). Genéve, Enseignement primaire,
Service du perfectionnement, 1996

Département de I'Instruction Publique. Nome dado ao érgdo responsavel pela Educacdo em alguns
cantdes suicos. (N.T.)

RESUMO

Nas ultimas décadas, a investigacdo na educacao sobre a subjetividade docente,
aliada as preocupagdes das associagdes de professores com a sélida formacdo
dos educadores e as propostas de reformulacdo curricular desses cursos, tem
caminhado para uma revitalizacdo dos saberes decorrentes da pratica profissional
dos professores. Estes estudos postulam uma revisdo, nos centros de formagao
de professores, da questdao da pratica, entendida ndo mais como exclusiva
da experiéncia pratica e sim como a que enfatiza a pratica reflexiva. Esta é
percebida como um saber profissional especifico mobilizado e produzido pelos
professores antes, na, durante e depois a sua acdo cotidiana, e que precisa ser

mais considerado nas academias e centros de formacdo de professores.
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ATIVIDADES AVALIATIVAS

ATIVIDADE 1

O texto apresentado nesta aula aborda trés importantes atitudes necessarias a
acao reflexiva proposta por Dewey: a abertura de espirito, a responsabilidade,
o empenhamento. De que maneira essas atitudes interferem na sua formacéo

profissional? Defenda a sua idéia através de uma redacao.
ATIVIDADE 2

Com base na sua interpretacdo do texto da aula e nas leituras sugeridas, analise a
proposicdo de Shon sobre o professor reflexivo, exemplificando, através de uma
situacdo concreta de sala, cada um dos conceitos apresentados de conhecimento
na acao, a reflexdo na ou durante a acao e a reflexdo sobre a acao e sobre

a reflexao na acao.
ATIVIDADE 3

No texto a seguir, Shon (2000) apresenta, de forma metaférica, uma reflexdo
sobre o momento que atravessamos — de crise de confianca no conhecimento
profissional — e convoca os profissionais para fazerem suas escolhas. Com base na
interpretacdo da citacdo do autor, posicione-se criticamente frente a pergunta

ao final da citacao.

Na topografia irregular da pratica profissional, hia um terreno alto e firme, de onde se pode
ver um pantano. No plano elevado, problemas possiveis de serem administrados prestam-se a
solugdes através da aplicacdo de teorias e técnicas com base em pesquisa. Na parte mais baixa,
pantanosa, problemas caéticos e confusos desafiam as solugdes técnicas. A ironia dessa situagdo
€ o fato de que os problemas do plano elevado tendem a ser relativamente pouco importantes
para os individuos ou o conjunto da sociedade, ainda que seu interesse técnico possa ser muito
grande, enquanto no pantano estdo os problemas de interesse humano. O profissional deve
fazer suas escolhas. Ele permanecerd no alto, onde pode resolver problemas, relativamente
pouco importantes, de acordo com padrdes de rigor estabelecidos, ou descerd ao pantano dos

problemas importantes e da investigagdo nao-rigorosa? (p. 15).
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ATIVIDADE 4

A partir dos textos de Perrenoud e da andlise de cada uma das competéncias de
referéncias propostas por este em “Dez dominios de competéncias reconhecidas
como prioritarias na formacdo continua dos professores”, aponte duas, dentre as

que considere mais relevantes na sua atua¢do docente, justificando sua resposta.

AUTO-AVALIACAO

Como se saiu nas atividades avaliativas propostas? Ficou algo sem entender? Caso

reste alguma duvida, consulte o tutor no pélo, que ele ira orienta-lo.
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Didatica | Atividades de avaliagdo do Médulo 2

JIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIDIII

Prezado(a) Aluno(a):

Mais um maodulo concluido! No entanto, para
gue vocé possa ter certeza de que alcancou

o0 objetivo final desta etapa,

aplicar os conhecimentos adquiridos sobre
a identidade docente, tomando como base a

formacdo, memdria e saberes docentes,

é necessdrio se empenhar na atividade
recomendada a seguir, pois é uma forma
concreta de vocé saber se atingiu o objetivo
final deste modulo, alcancando niveis

complexos de operacdo mental.

Bom trabalho!!
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b=

~w==" - ATIVIDADE DE AVALIACAO DO MODULO

Organize individualmente um pequeno portfdlio' sobre a “identidade docente”,
fundamentando-se nos textos das aulas do Médulo 2 (Formacdo, Memoria e Saber
Docente). Para isto, vocé deve reunir fotos, artigos diversos, pensamentos, letras de

musica, desenhos, charges, com reflexdes, questionamentos e comentarios pessoais.

AUTO-AVALIACAO

Observe seu préprio crescimento na disciplina pela realizacdo deste trabalho.
Verifique suas dificuldades, reflita sobre elas procurando rever esses conhecimentos

para melhor aplica-los em diferentes situacdes.

' Portfélio é uma pasta individual onde sdo colecionados, de forma criativa, textos, trabalhos, gravuras,
fotos, registros, reflexdes, duvidas, impressdes e outros aspectos durante um curso ou disciplina. Serve de
instrumento de avalia¢io da aprendizagem do aluno.
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Prezado(a) aluno(a),

Chegamos ao Médulo 3.

0 cotidiano da sala de aula: desafios e possibilidades.

Ja estamos na metade do nosso curso. Parabéns! Vocé estd conseguindo
caminhar em direcao a conclusao de mais uma etapa na disciplina de
Didatica.

Desmembramos esse médulo nas seguintes aulas:

Aula 9: Formacao continuada: a perspectiva classica e a perspectiva atual
Aula 10: Reaprendendo a aprender: alguns casos bem-sucedidos da educacao
continuada

Aula 11: As relagbes na dindmica da sala de aula

Aula 12: Cultura e diversidade desafiando a formacéo e a pratica docente
Aula 13: Atividades de avaliacdo do Médulo 3 — Aulas 9, 10, 11, 12

Bom estudo!
As autoras

] Done [ I /
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Formacao continuada:
a perspectiva classica e a
perspectiva atual

Ao final desta aula, vocé devera ser capaz de:

e Analisar a formagao continuada pelo viés da
perspectiva classica e da perspectiva atual.

Pré-requisito

Conclusdo do Madulo 2.



Didatica | Formacdo continuada: a perspectiva classica e a perspectiva atual

FORMACAO CONTINUADA: A PERSPECTIVA CLASSICA
E A PERSPECTIVA ATUAL

Nenhum profissional sobrevive
muito tempo se ndo for capaz
de reformar-se, adaptar-se, a

A sociedade educa
4 o educador num
" processo sem fim e de
complexidade crescente
(VIEIRA PINTO,
1986, p. 112).

cada instante as exigéncias do
momento, permanentemente...

Cristovam Buarque

Num momento em que os conhecimentos

No momento em que
sofremos as consequéncias
do projeto neoliberal, esta
questdo ndo pode deixar
de fazer parte dos cursos
de formagdo continuada
dos professores.
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aumentam em progressao geométrica gerando

modifica¢des em diferentes aspectos da vida em

para os mais diversos profissionais ndo
necessita de muitos argumentos.

Mesmo assim, a guisa de enri-

quecimento, vale a pena citar Tardiff, Lessar e

" Gouthier que dizem:

Uma profissdo é uma realidade dinimica e contingente, baseada em

acoes coletivas de um grupo cuja identidade se constréi através de

interagdes com outros grupos, instancias e atores diversos. Nesta

Otica, uma profissao ndo remete a uma cole¢do de atributos de base

definidos de uma vez por todas (1998, p. 24).

Percebendo a profissio nessa dindmica de construgdo, hoje,
qualquer pessoa, para continuar tendo uma participagdo ativa na
sociedade, ndo pode prescindir de uma constante educagio, seja voltando
aos bancos escolares ou adotando outras formas, como, por exemplo, a
auto-educacgio, pois se assim nao o fizer, corre o risco de ficar a margem
da sociedade.

Vocé ja refletiu sobre isso? Vocé, desde que terminou seus estudos
de nivel médio, continuou atualizando-se através de cursos diversos? Alias,
vocé acha que a atualiza¢do s6 pode acontecer de maneira formal?

Vamos ver se esta aula responde a todas estas indagacdes e a outras

que vocé esteja formulando.



A Didatica, como vimos na Aula 4, ndo pode deixar de tratar do
preparo do professor nas diversas dreas do conhecimento que lhe dizem
respeito, como a técnica, a politica, a humana e a cultural. Portanto, hoje,
entre os seus conteudos estd a formagio continuada dos professores.

Alguns professores reclamam de sua precdria formacao para a
grande responsabilidade que enfrentam no exercicio da profissdo, sendo,
portanto, fundamental que tenham possibilidade de continuar a estudar.

A formagio continuada inclui todas as atividades desenvolvidas
pelos professores em exercicio, apds a formagio inicial.

Segundo Candau, esta formac3o é feita numa perspectiva classica
ou numa perspectiva atual.

Na perspectiva cldssica, estdo as iniciativas de instituicoes e 6rgaos
governamentais que enfatizam a qualificacdo, reciclagem e especializacio,
como “voltar e atualizar a formacao recebida” (CANDAU, 1998, p. 52).

Em geral, o professor volta a universidade para cursos de
pos-graduacio lato sensu (especializagio ou aperfeicoamento) ou
stricto sensu (mestrado ou doutorado). Pode também freqiientar cursos
promovidos pelas Secretarias de Educagio, de Ciéncia e Tecnologia ou
participar de eventos como semindrios, congressos, jornadas.

Na perspectiva atual, a busca pela educagio continuada desloca-
se do exterior para o interior da escola, valorizando-se o saber docente,
pois “neste cotidiano ele aprende, desaprende, reestrutura o aprendido,
faz descobertas e, portanto, é nesse [Gcus que muitas vezes ele vai
aprimorando a sua formac¢do” (CANDAU, 1998, p. 57).

Vejamos, por exemplo, um fato noticiado pela televisio que
mostrava uma professora ensinando geometria a seus alunos por
meio da capoeira. Ela nio sé conseguiu seus objetivos no tocante a
geometria, como também aumentou a auto-estima desses alunos que se
consideravam incapazes.

Mas para que o professor se qualifique cada vez mais ndo basta
a participacdo em curso; é necessario que ele reflita sobre a sua pratica,
problematizando-a e buscando alternativas de solu¢do. A partir de entio,
podera socializar esta prética, tornando-a coletiva, confrontando suas

conclusdes com as do grupo.

A capacitacao
crescente do
educador se faz
por duas vias:

a via externa,
representada

por cursos de
aperfeicoamento,
semindrios, leituras
de periddicos
especializados
etc.; e a via
interior, que € a
indagagdo a qual
cada professor se
submete, relativa
a0 cumprimento
de seu papel social
(VIEIRA PINTO,
1986, p. 113).
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Didatica | Formacdo continuada: a perspectiva classica e a perspectiva atual

Ainda no que tange a questdo da formacio, ela pode realizar-se
de modo formal ou informal.

A maneira formal é aquela que ocorre, em geral, em espagos
institucionalizados de ensino. Pode-se dizer que corresponde ao nosso

modelo cldssico. Hd também educacdo formal em outros cenarios que

ndo o escolar, como, por exemplo, em empresas, igrejas, sindicatos etc...
E evidente a
falta de interesse
dos sistemas

de ensino pelos

No entanto, no espaco escolar, a educag¢do continuada conta com mais

prestigio junto a sociedade.

.. conhecimentos Nos espagos institucionalizados de ensino também pode ocorrer,
produzidos . < :
pelos professores de maneira informal, a educa¢do continuada.
. (NASCIMENTO,

1998, p. 80) A maneira informal consiste nos saberes adquiridos por contato e

interacdes sociais, principalmente no ambito profissional. Nessa dinamica,

o professor aprende na troca com os colegas e na observagio do trabalho
realizado por eles. Sao os saberes “...adquiridos por contacto, por imitagao, na
companhia de um colega ou de um mestre.... solicitando conselhos e truques,
observando-os a trabalhar e imitando-os” (DEMAILLY, 1997, p. 142).
Este modelo corresponde ao contemporaneo somente em parte, pois
podemos trabalhar a formagao continuada no interior da escola também
de maneira formal, como veremos mais adiante. Cldssica ou atual, formal

ou informal, neste curso ficaremos com a definicio de Candau sempre

que nos referirmos aos modelos de educag¢io continuada.
Na perspectiva classica, hd varios modos de se efetivar a formagio
continuada: a universidade oferecendo cursos de atualizacdo; as proprias
Secretarias de Educa¢do, de Ciéncia e Tecnologia tomando a iniciativa;
convénios firmados entre Secretaria de Educagio
e universidades que disponibilizam aos
professores da rede publica vagas em

seus cursos de graduacdo e licenciatura.

Ha ainda outras modalidades de
convénio. Atualmente, existem os
“Amigos da Escola”, como empresas
ou universidades que se responsa-
bilizam por uma ou algumas escolas

situadas na mesma regido geogréfica.
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No caso das universidades, estas oferecem possibilidades de atualizacdo
aos professores dessas escolas.

Esta perspectiva tende para uma dicotomia entre a pritica e a
teoria, pois os conhecimentos partem das instituicdes que promovem 0s
cursos ou outras atividades, até considerando um diagnéstico do grupo
que ird atender, mas sem levar em conta o saber desses professores e
trabalhando em outro locus que nio o do seu cotidiano, onde acontece o
fazer docente com seus acertos, seus erros, suas dificuldades, suas trocas,
seus improvisos diante do inesperado, sendo, portanto, um terreno fértil

para um trabalho que vise a formacdo continuada dos professores.

A formacio continuada deve estar articulada com o desempenho
profissional dos professores, tornando as escolas como lugares de
referéncia. Trata-se de um objetivo que s6 adquire credibilidade se os
programas se estruturarem em torno de problemas e de projetos de

agdo e ndo em torno de contetidos académicos (NOVOA, 1991, p. 30).

Na perspectiva atual, pretende-se ndo estabelecer uma sepa-
ragdo entre os que produzem conhecimento, como os docentes das
universidades, e os que aplicam tais conhecimentos como os do Ensino
Fundamental ou Médio, porque, além dos valores elitistas que estdo
por tras dessa divisdo, ndo se estard reconhecendo e valorizando o saber
docente destes tltimos, advindos da pratica do cotidiano, que merecem
ser considerados. Prova disso sdo alguns depoimentos de professores

citados por Candau:

Do curso que realizei, pude aproveitar alguma coisa, mas pouco a
gente pode aplicar, depois a prética é que vai ajudar.

Gostei do curso, mas depois no dia a dia, a gente vai deixando
aquilo que tinha aprendido, porque a pratica vai ensinando outras

coisas mais importantes.

E na pratica, no dia a dia, que a gente aprende de verdade, sem

negar a importincia da teoria (1998, p. 56-57).

Mas serd que é a sala de aula o unico espaco que o professor
dispde para colocar em pratica seus saberes, para produzir conhe-
cimentos? Estas indaga¢des nos remetem a algumas questoes levantadas
por Tardiff (1998, p. 37), relacionadas a valoriza¢io do docente e

sua potencial atuagio dentro da organiza¢do do sistema de ensino.

AULA H MODULO 3

O professor nao é
um mero aplicador
de técnicas, mas um
"ser pensante" capaz
de recria-las e criar
procedimentos que
sejam adequados a
turma que leciona,
assim como tem que
enfrentar situages
cujas solugdes nao
estdo nas teorias
estudadas.
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Didatica | Formacdo continuada: a perspectiva classica e a perspectiva atual

O importante é saber
que interesses, buscas
e problemas variam no
decorrer da vida.
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Ou seja, considerando o saber que ele — o docente — constrdi, como
aproveiti-lo fora das instincias da sala de aula? Voltando ao exemplo
da professora que, por meio da capoeira, ensinou geometria, pergunta-
se: Como a estratégia desenvolvida por ela poderia ser aproveitada no
projeto politico-pedagdgico da escola?

Parece-nos que um dos caminhos possiveis seria transformar o
conhecimento adquirido informalmente em projeto de pesquisa.

Privilegiando-se a escola como [6cus de formagio, estaremos
favorecendo “processos coletivos de reflexdo e intervengdo na pratica
pedagogica concreta. Parte-se das reais necessidades dos professores, dos
problemas do seu dia-a-dia e favorece-se processos de pesquisa-a¢io.”
(CANDAU, 1998, p. 58)

A escolha da escola como local adequado para a formagio conti-
nuada dos professores valoriza o saber docente, possibilita a socializagdo
desse saber, assim como propicia que este seja construido em bases
cientificas, por meio de pesquisa. Entretanto, é muito importante que se
discuta profundamente o conceito de pesquisa, quando se trata dos trabalhos

desenvolvidos com este titulo pelos educadores da Educacao Bésica.

Ao se visualizar o que de fato fazem os professores sob essa

denominagio, fica patente a insuficiéncia do conceito corrente

para dar conta de modo satisfatorio de uma tal variedade de

manifestagdes, muitas delas nao atingindo sequer critérios minimos

comumente por ela requeridos (LUDKE, 2000, p. 106)

Ainda ha os que acham um risco criar uma dependéncia do ensino
em relacdo a pesquisa, como Hammersley, citado por Ludke, que também
ressalta que ndo se deve transformar o professor em pesquisador, pois
corre-se o risco de este profissional ndo fazer bem nem uma coisa nem
outra. Mas, Ludke defende a pesquisa-acdo, dizendo ser esta diferente da
que se faz na academia. Para ela, cada sala de aula é um laboratério do
professor: tal como o é o laboratério dos artistas, onde eles experimentam
tintas até acertar a cor adequada para as suas obras.

Huberman (1999) considera de suma importancia o ciclo de vida
dos professores. Trata-se de observar que os interesses, necessidades,
caracteristicas pessoais e curiosidades profissionais ndo sdo as mesmas

ao longo da vida destes profissionais, como ratifica Candau:



Esta preocupagio com o ciclo de vida profissional dos professores

apresenta para a formacao continuada o desafio de romper com

modelos padronizados e a criagio de sistemas diferenciados

que permitam aos professores explorar e trabalhar os diferentes

momentos de seu desenvolvimento profissional de acordo com suas

necessidades especificas (1998 p. 64)

Sendo assim, como vocé imagina que deve ser a formagio conti-
nuada do professor ao longo de sua vida profissional, considerando
os interesses e necessidades citados? Vejamos. Aquilo que era do seu
interesse, quando vocé ingressou no nivel médio, continua sendo neste
momento em que vocé estd comecando a sua graduacdo? E serd que
continuard o mesmo ao final do curso?

Nesse sentido, uma modalidade de ensino que pode ser bastante
adequada é a educacio a distancia, pelo fato de facilitar a diver-
sificagdo de estratégias de ensino-aprendizagem e possibilitar a busca
de outros conteudos.

Outra alternativa é a universidade aberta, que nao pode ser confun-
dida com universidade a distancia. Sua proposta de trabalho deixa o aluno
inteiramente livre para organizar seu plano de estudos, que podera ser
desenvolvido na forma presencial ou a distancia.

Em relacdo as escolas, onde existe a figura do coordenador pedagdgico,
este poderia, em sua atuacdo, apoiar os docentes, estimulando-os a continuar
sua formagio, a partir de seus interesses e necessidades especificas.

A formacao continuada na perspectiva cldssica € a mais comum, por
questoes histdricas. Acostumamo-nos a buscar aperfeicoamento através
de novos cursos, novos conhecimentos e acabamos por esquecer que,
através do debate, da anlise critica, da troca, construimos novos saberes.
A escola é um espacgo politico por exceléncia, logo uma arena natural
para discussdes. E nesta linha que se desenvolve o conceito de educagio
continuada na abordagem contemporanea, porém pouco desenvolvida
por nés. Como desenvolvé-la? Como considerar o saber docente? Como
transformar a escola em [6cus de formacgio continuada? Como trabalhar
com professores em diferentes estagios de vida profissional?

Vamos tentar responder na préxima aula, mas j4 comecem

a pensar.

Sobre a figura do
coordenador peda-
goégico o livro de
SILVA JUNIOR; Celes-
tino A.; RANGEL, Mary.
Nove olhares sobre a
supervisao. Campinas,
SP: Papirus, 1997 reu-
ne textos que ofere-
cem subsidios as refle-
x0es que buscam com-
preender, mais ampla-
mente, a escola, o
"especialista" e a
acao supevisora. Os
autores aproxima
ram-se, por caminhos
diversos do espaco
escolar e chegaram
a supervisao por 6ti-
cas, fundamentos
e paradigmas que
instigam o aprofun-
damento de sua com
preensao.
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Didatica | Formacdo continuada: a perspectiva classica e a perspectiva atual

RESUMO

A educacao continuada pode ser feita numa perspectiva classica ou atual,

de maneira formal ou informal.

Na perspectiva classica, as iniciativas partem de érgaos governamentais, como
Secretarias de Educacdo, universidades e outras instituicdes, que propoem de
maneira formal a atualizacdo dos docentes, geralmente oferecendo cursos,
seminarios etc... Mas esta perspectiva pode acontecer, também, informalmente,

ou seja, através de trocas eventuais entre colegas, observacoes e imitagoes.

Uma das criticas a perspectiva classica é o fato de um determinado grupo,
desvinculado dos interesses e realidade dos professores das bases, pensar tal
atualizacdo. Ou seja, a um grupo cabe teorizar e produzir conhecimentos enquanto
a outros, somente, os aplicar na pratica. Mas ha de se considerar as vantagens
dessa perspectiva, como a convivéncia com grupos diferentes, de experiéncias
profissionais diversas; sendo que na universidade, ha trocas com especialistas de
varias areas do conhecimento, diferentes visdes e linhas de pesquisas e que pode

se operar até informalmente.

A perspectiva atual, que pode ocorrer, também, de maneira formal ou informal,

se da no interior da escola.
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ATIVIDADE AVALIATIVA

1. Faca um resumo do texto lido abordando as seguintes questdes: de que forma
é realizada a perspectiva classica e atual de educacdo continuada e que oportu-

nidades vocé encontrou de continuar a sua educacéo.

AUTO-AVALIACAO

Vocé considera que o seu aproveitamento nesta aula foi bom? Compare o seu resumo
com o desta aula e verifique se abordou todos os pontos que foram apresentados.

Veja também se incluiu suas experiéncias em educag¢do continuada.

Se vocé respondeu afirmativamente ao recomendado no paragrafo anterior,

parabéns! O objetivo da aula foi atingido.
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Reaprendendo a aprender:
alguns casos bem-sucedidos
de educacao continuada

Ao final desta aula, vocé devera ser capaz de:

e Aplicar, no seu cotidiano, a concepcdo atual
de educacdo continuada.

Pré-requisito

A conclusdo da Aula 9.



Didatica | Reaprendendo a aprender: alguns casos bem-sucedidos de educacdo continuada

Entendemos que
0 supervisor deve
ser aquele que
colabora com os
professores, bus-
cando juntos cami-
nhos novos para
os problemas da
pratica.

Falando em Su-
pervisdo Peda-
gogica, o livro
organizado por
RANGEL, Mary
(Org.). Supervi-
sdo Pedagdgica:
principios e pra-
ticas. Campinas,
SP: Papirus, 2001,
se propde a ofe-
recer ao leitor
principios e pra-
ticas da supervi-
sdo no cotidiano
da escola, associ-
ando-os a seus
fundamentos.
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REAPRENDENDO A APRENDER: ALGUNS CASOS BEM-
SUCEDIDOS DE EDUCAGAO CONTINUADA

A condi¢do para o constante
aperfeicoamento do educador
ndo é somente a sensibilidade
aos estimulos intelectuais, mas
é sobretudo a consciéncia de
sua natureza inconclusa como
sabedor.

Alvaro Vieira Pinto

Terminamos a aula anterior com algumas indagacdes rela-
cionadas a perspectiva atual da formacao continuada.

Nesta forma de educacio continuada, o servigo de supervisdo escolar
ou orientagao pedagdgica pode exercer relevante papel na escola, por ser “o
servico que tem dentre as suas atribui¢des: promover oportu-nidades para
atualizacao dos professores; fazer emergir dificuldades e suas possiveis causas;
aceitar e valorizar opinides; propiciar clima de entrosamento profissional
dando oportunidade para que surjam opinides conjuntas; estimular a
autoconfianga e a criatividade etc. Estd voltado para o sentido cooperativo
do trabalho pedagdgico” (GRUMBACH, 1982, p. 48).

Em uma escola do Rio de Janeiro, a coordenagio/orientacao
pedagégica, ao verificar que os professores queriam conhecer mais
técnicas de trabalho em grupo, propde a criacao de um grupo de estudos
com tal proposito.

Como a equipe estava muito motivada,

combinaram de reunir-se aos sibados pela
A preparacao

do educador é
permanente e

nio se confunde
com a aquisi¢ao
de um tesouro de
conhecimentos que
cabe transmitir a
seus discipulos. E
um fato humano
que se produz
pelo encontro
de consciéncias
livres, dos
educadores
entre si e

os destes com

os educandos
(VIEIRA PINTO,
1986, p. 48).

manha. Para iniciar os estudos, a orientadora
propos a vivéncia de técnicas de sensibilizacio,
com o objetivo de facilitar o conhecimento
dos membros do grupo e, assim, possibilitar
o estreitamento das relacGes grupais.
Percebendo também que a vivéncia
das técnicas poderia ser utilizada para o

conhecimento da prépria técnica e de um

outro conteido que serviria de tema

para o trabalho, a orientadora fez o\
um levantamento dos interesses do =

grupo e escolheu assuntos que ja eram

do dominio de alguns. Assim, propds



que todos fizessem um estudo prévio das
técnicas e dos assuntos que seriam discutidos
nos grupos. Deveriam se preparar para

dinamizar um dia de trabalho, selecionando

um conteudo e uma técnica adequados ao
estudo do assunto selecionado.

Desta forma, os estudos foram feitos
in loco, isto é, na propria escola, voltando-se para as reais necessidades
e interesses do grupo. Procuraram atender a diversas expectativas
e valorizar o saber docente, sendo cada professor responsavel pela
lideranca de um dia.

Este fato é veridico e os resultados foram tdo positivos que depois
de alguns anos, quando o grupo ja ndo estava todo junto na escola, um
professor foi para a Secretaria de Educagdo e, imediatamente, saiu a
procura dos colegas para juntar outra vez 0 mesmo grupo na Secretaria.

Vocé deve estar se perguntando: e se a escola ndo tem coordenagdo/
orienta¢do pedagogica/supervisio? Nos lhe respondemos com outra
situagao também real.

Professores de uma determinada escola sentiram necessidade
de atualizagdo. Uma pessoa do grupo, talvez com mais espirito de
liderancga, prop6s que organizassem centros de estudo. Também como
no caso anterior, reuniram-se fora do hordrio de trabalho. A proposta
inicial foi que selecionassem livros bem atuais, trouxessem novidades
que nao fossem de conhecimento do grupo. Cada professor assumiu a
responsabilidade de ler um dos livros e trazer a sintese para ser discutida
com os colegas, a0 mesmo tempo que iam aplicando o que achavam
conveniente na sala de aula e depois confrontavam as experiéncias. Esta
atividade foi iniciada ha trés anos e ainda estd em vigor, com uma adesio
cada vez maior de professores ao grupo.

Existem também experiéncias bem-sucedidas de educacio
continuada na forma cldssica. A velocidade na producio e propagacio
dos novos conhecimentos, bem como seus meios de reproducio
(computador, internet, intranet...), obriga as instituicbes a uma constante
avaliacdo de seus produtos, com conseqiiente reformulag¢do e criagdo
de cursos. Um caso que exemplifica muito bem isso é o da informa-

tica educativa, tema que necessita de todo um aparato tecnoldgico.

O professor devera estar
constantemente levantando
questdes, pesquisando, fazendo
perguntas, pois, assim, estara
contribuindo para o avanco do

conhecimento.

Vieira Pinto faz uma
critica a determinados
educadores quanto
a sua condi¢io para
o aperfeicoamento:
... Ndo sao tantos
os negligentes, mas,
principalmente os
auto-suficientes
que estacionam no
caminho de sua
formagdo profissional.
Julgar que sabem
todo o necessdrio,
considerar que seu
papel na educacio
elementar nada
mais exige deles,
é uma no¢do que
paralisa a consciéncia
do educador e o
torna inapto para
progredir. Porque
0 progresso nao
consiste na aquisi¢ao
de novos dados de
saber, mas muito
mais na aquisicao
da consciéncia
de sua realidade
como servidor
social, de seu papel
como interlocutor
necessdrio no didlogo
educacional. Esta
consciéncia nio
tem limites em seu
progresso, pois muda
com o curso do

processo objetivo, == |

que é intermindvel
(1986, p. 113).
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Para tal, a universidade, historicamente produtora do saber, organizou-se
para acompanhar as mudancas e novas exigéncias do mercado, ofere-
cendo cursos de especializacdo para profissionais.

A educagio continuada na abordagem classica possibilita uma rica
troca de informagoes de maneira formal ou informal, visto que redne
diferentes profissionais de diferentes dreas, com variadas experiéncias
num mesmo local.

Como o exemplo concreto sempre facilita a compreensio, vamos
falar de uma outra situacio de formag¢io continuada vivida em uma
universidade do Rio de Janeiro por professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Tinhamos uma turma de Pratica de Ensino que se preparava
para atuar no Curso Normal - nivel médio, formada por alunos muito
estudiosos e responsdveis, que ja haviam cursado as disciplinas de
Didatica I, Didatica II e Avaliagdo. Propusemos a turma organizar um
curso de extensdo sobre Avaliacio da Aprendizagem para professores
de escolas de Ensino Fundamental, assunto que a todos interessa dada
a sua complexidade. Os alunos aceitaram de pronto.

Como organizar o curso? Uma aluna, que também atuava como
professora numa escola dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
procurou saber se interessava aos colegas da prépria escola virem a
universidade para assistir as aulas, numa microclasse. Explicou que
seriam aulas regidas por universitirios estagidrios, sob a supervisao da
professora. Os colegas todos da escola aceitaram, inclusive a diretora.
Tinhamos um grupo de 12 alunos.

O primeiro passo foi fazer um diagndstico do grupo e somente
depois o planejamento, desenvolvimento e a avaliagdo do curso.

Resultado: além de ter sido uma experiéncia riquissima para
os estagidrios, os alunos (professores) lucraram muito e sentiram-se
perfeitamente a vontade para participar, considerando o grupo de
professores muito proximo. O mais importante foi que esta experiéncia
metivou muitos desses professores visitantes, que s6 haviam concluido

o Curso Normal, a entrarem na universidade.



Em outras instincias, como na Secretaria de Educacao, a
presenca dos professores possibilita mais oportunidades de fazer
sugestdes e reivindicagdes, além de trazer um maior conhecimento do
campo a esta Secretaria. Ou seja, o importante é mesclar as formas de
educag¢io continuada, privilegiando uma ou outra conforme a situacio.
E fundamental que todos os professores entendam a necessidade
constante de se atualizarem, mesmo que a busca se dé individualmente.
Mas se isso acontecer, espera-se que os colegas tenham plena consciéncia
do quanto é fundamental que todos os professores continuem crescendo
para o bem da educacio do pais e divulguem suas experiéncias.

Oliveira (1991) diz que:

O professor deve ser um Ser capaz de comunicar, de estar num
grupo, de criar espagos para que este grupo se possa exprimir
integralmente, transformando os espagos pedagdgicos, dentro e

fora da aula, em espacos de prazer e descoberta (p. 230).

E Freire (1991) completa dizendo:

Uma qualidade indispensavel a um bom professor é ter a capacidade
de comegar sempre, de fazer, de reconstruir, de ndo se entregar,
de recusar burocratizar-se mentalmente, de entender e viver a vida
como processo. O professor tem o dever de reviver, de renascer a

cada momento da sua prética docente (p. 230).

RESUMO

Nesta aula, apresentamos alguns casos bem-sucedidos de formacdo continuada.
Um deles na prépria escola, com a acdo da supervisdo educacional, e outro em
uma escola onde nao havia supervisor, levando um grupo de professores a tomar a
iniciativa de organizar centros de estudos. Estes dois casos referem-se a educacao
continuada na perspectiva atual. No caso da perspectiva classica, mostramos as
suas vantagens quando desenvolvida no ambiente universitario ou promovida

pelas Secretarias de Educacéo.
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St ATIVIDADES AVALIATIVAS

ATIVIDADE 1

Reflita sobre as oportunidades que vocé encontrou de formagéo continuada na
sua propria escola. Relate-as num pequeno texto. Apos a tarefa, recorra ao tutor

para discutir com ele sua producao.
ATIVIDADE 2

Pesquise e converse com trés de seus colegas sobre as experiéncias de educacdo
continuada que tiveram, organize as respostas, separando-as num quadro sinéptico
quanto as: Perspectiva classica formal; Perspectiva classica informal; Perspectiva

atual formal; Perspectiva atual informal.

AUTO-AVALIACAO

Vocé considerou que o seu aproveitamento nesta aula foi bom? Os exemplos

apresentados foram elucidativos para ajuda-lo na realizacdo das atividades?
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As relacdes na dindmica
da sala de aula

Ao final desta aula, vocé devera ser capaz de:

e Reconhecer a autoridade do professor para a
orientacdo e conducdo da aula.

e Perceber a importancia do dialogo entre
professor e aluno para o éxito do processo
ensino-aprendizagem.

e Analisar a violéncia social e suas
conseqiiéncias na escola.

e Estabelecer uma relacdo entre motivacao e
autodisciplina.
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AS RELACOES NA DINAMICA DA SALA DE AULA

Saber que devo respeito a
autonomia e a identidade do
educando exige de mim uma
prdtica em tudo coerente com
este saber.

Paulo Freire

No cotidiano da sala de aula, a convivéncia entre pessoas carece
de vinculos afetivos; nio estamos nos referindo a relacées maternais ou
paternais, como diz Libdneo em relagdo ao sentimento do professor,
mas sim a sua consciéncia de que a afetividade é o motor propulsor do
ato educativo, visto que implica atenc¢io, sensibilidade, acolhimento,
cordialidade e estes sio valores fundamentais e de base para formar

cidadaos felizes, seres humanos mais indulgentes e uma sociedade mais

A atuacio do justa. O sentimento dos alunos pelo professor nasce sempre da forma

professor que

' como sio tratados, de como se sentem na sala de aula. Se sio tratados
busca apoiar

efetivamente com respeito, saberdo respeitar; se percebem no professor amor por
seus alunos exige , , ,

uma atitude de eles, o que é demonstrado através da conduta responsavel do mestre,
acolhimento, provavelmente, responderdo com afeto. Se se sentem motivados para a
tanto nos aspectos

didaticos quanto aprendizagem, exercerdo a autodisciplina e cuidardo para que os outros
nos de relagio ) .

interpessoal colegas da classe saibam respeitar o professor.

(ABREU, 2001,

p. 19).

O didlogo e a participacdo como pré-requisitos

para a aprendizagem

A participacdo dos alunos em sala é conquistada nio sé
pelo atendimento do professor aos seus anseios, mas também pela
cumplicidade entre ambos, pela troca de papéis em alguns momentos,
pelo respeito a autonomia do discente e pela autoridade exercida pelo
professor sem autoritarismo.

A participacdo evidencia a motivacao do aluno em relagdo a
aprendizagem, contribuindo em muito para o seu sucesso. Um exemplo
disso é 0 nosso querido Paulo Freire. Ele, ao buscar uma perfeita troca
com os alunos, deixava-os participar ativamente do processo de apren-
dizagem, num permanente didlogo, sem, contudo, omitir-se como orien-

tador desse processo. Assim, dizia ele:

Viver a abertura respeitosa aos outros e, de quando em vez, de
acordo com o momento, tomar a propria prética de abertura ao
outro como objeto de reflexdo critica deveria fazer parte da aventura
docente (FREIRE, 1998, p. 153).
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O didlogo é um ponto fundamental na relacao professor-aluno,
como preconizava Paulo Freire. E por meio do didlogo amoroso que ha
uma verdadeira troca entre os atores do ato de aprender. O professor
aprende com seu aluno; tem contato com outras visdes de mundo; desfaz
preconceitos; modifica suas atitudes; adquire outros héibitos de vida,
outras formas de expressdo. Tudo isso facilita a sua aproximagio do
estudante, possibilitando uma adequagdo do processo de ensino ao nivel
e ao interesse do aluno, o que resulta em melhores oportunidades de
aprendizagem. Ao buscar conhecer este aluno mais como ser humano com
problemas, dificuldades e necessidades, o professor estreitard a relacio
afetiva entre ambos. “E por meio do didlogo que professor e aluno juntos
constroem o conhecimento, chegando a uma sintese do saber de cada
um” (HAIDT, 1999, p. 59).

Para ilustrar as discussbes acerca das relacdes humanas que
ocorrem na sala de aula, envolvendo professor e alunos, lembramos,
também, de duas situagdes vividas nesse espaco, retratadas no filme
Nenbum a menos, de Zhang Yimou, e no artigo de Rubem Alves,
“A Escola da Ponte”.

Em ambas as situagdes, verifica-se que a cumplicidade entre
professor e alunos, que trocam de lugar em algumas circunstincias e
que tém objetivos muito bem definidos, gera um interesse real de ambas

as partes, levando ao respeito mutuo e a autodisciplina.

Vi
~¢ Quem ensina aprende ao

ensinar e quem aprende
ensina ao aprender (FREIRE,
1998, p. 25).

Como no filme, a “Escola da Ponte” experiéncia narrada por
Rubem Alves, junta na mesma classe alunos de varias idades e funciona

da seguinte maneira, conforme relato de uma das alunas:

Aprendemos assim: formamos pequenos grupos com interesse
comum por um assunto, reunimo-nos com uma professora e ela
estabelece conosco um plano de trabalho por 15 dias, dando-nos
orienta¢do sobre o que pesquisar e onde pesquisar. Depois de 15
dias, o grupo se retne de novo e avalia o que aprendeu. Se o que
aprendeu foi adequado, o grupo se dissolve e forma um outro para
estudar um outro assunto (ALVES, 2000).
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A familia delegou
a escola fungdes
educativas que
historicamente
eram suas
(CHRISPINO,
2002, p. 5).

132 CEDERJ

Nesse artigo, o autor mostra-se espantado com o que via. A sala,
ou melhor, o saldo nio tinha divisérias e as criangas movimentavam-
se por ele sem elevar a voz, em ordem, sem correr. Nenhum pedido de
siléncio ou de atengdo era necessario. As professoras estavam sentadas as
mesas com algumas criancas e se moviam quando havia necessidade.

No filme, logo no inicio, a professorinha, uma menina de 13 anos,
da mesma idade de alguns alunos, nio sabia o que fazer para conter a
bagunga. Mas quando um menino vai embora, ela coloca o problema
para a turma, que se vé também com a responsabilidade de ajudar na
busca do aluno evadido. A partir dai as coisas mudam completamente.
Aquela algazarra que ocorria durante as li¢des, com cOpias interminaveis
e sem sentido que os alunos eram obrigados a fazer, vai sendo substituida
por um trabalho cooperativo entre a professora e a turma, visando a um
mesmo objetivo. Eles passam a dialogar e ai ja nio hd mais necessidade

de pedir disciplina a turma.

O ambiente acolhedor da sala de aula em confronto
com a turbuléncia dentro e fora da escola

Tais questdes nao sao simples de serem trabalhadas num contexto
tao hostil como o que vivemos no momento, em que a violéncia passou
a ser o principal assunto dos noticidrios nacionais, com sequestros,
assassinatos, roubos, assaltos 3 mao armada e com o poder paralelo de
bandidos dando ordens para escolas fecharem e abrirem conforme sua

vontade. Como diz Linhares:

Bem sabemos que se por um lado, o trafico de drogas esta cada vez
mais presente nas escolas, definindo hordrio e espacos de abertura e
intervindo brutalmente nas questdes da disciplina escolar, do outro,
as propostas educacionais, traduzidas em reformas escolares, saem
diretamente dos organismos financeiros, como o Fundo Monetério
Internacional (FMI) ou o Banco Mundial (2000, p. 49).

As reformas citadas englobam todos os projetos pensados para a
educacio, refletindo em questoes como a disciplina escolar. Tais reformas
ndo sdo propostas a partir de uma analise cuidadosa dos anseios e das
necessidades do povo brasileiro, mas sim em fungio do que dita o “mercado”.
Ao mesmo tempo, o trifico de drogas € mais uma das preocupagdes da escola

nos dias de hoje.



Outro grande problema a ser enfrentado é aquele que advém
das indmeras transformagdes que a sociedade vem enfrentando desde
a segunda metade do século XX, levando a um redimensionamento
das funcoes da escola. Dai as discussdes em torno da transferéncia de
responsabilidade da familia para esta institui¢do.

Num mundo tio competitivo e desigual, as mulheres passaram
a buscar seu lugar no mercado de trabalho. Nas familias das classes
menos favorecidas, sobretudo, elas assumem a total responsabilidade pela
educacio e sustento dos filhos. Muitas vezes, durante todo o periodo do
dia, a crianc¢a nio conta com a presenca da mae ou de outro responsavel
com a fung¢ao de orienta-la e educa-la durante os seus primeiros anos de
vida. Muitos deles chegam a escola sem possuir as ferramentas necessarias
para a convivéncia social como, habitos, atitudes. Desconhecem palavras
que expressam gentileza, cuamprimento, agradecimento, tais como o “por
favor”, o pedido de “licenga”, o “bom-dia”, o “obrigado”: palavrinhas
magicas que conquistam o proximo. Parte desse grupo de alunos conviveu
em lares cujos responsaveis, além de ausentes, também nao privilegiam
essa orientacdo. E, em alguns casos, os responsaveis utilizavam uma
linguagem imperativa, com uma postura autoritaria, faltando, em ambos
0s casos, espaco para o didlogo amoroso, a confianga, e o respeito...

H4, também, o caso de pais que, por terem tido uma educagio
repressora, educaram seus filhos de maneira oposta a educag¢io que
receberam e como educar com liberdade, de forma democritica nao é
tarefa facil, grande parte ndo conseguiu achar a medida certa, chegando,
em alguns casos a perder a sua autoridade, chegando a conhecida ditadura
dos filhos. Desse modo, sem conseguir dar limites aos filhos, muitas
familias jogam na escola toda a responsabilidade de educar seus jovens

e suas criangas.
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7 Violéncia é todo ato que
implica a ruptura de um

nexo social pelo uso da segundo Libdneo, ainda apresentam uma pratica
forca (SPOSITO, 1998,

p. 60).

Ainda ha de se considerar que apesar de conviver

com imagens eletrénicas, as escolas, em sua maioria,

tradicional em que os contetdos sio trabalhados a

partir da ética do professor, e nao do aluno, de maneira
desvinculada da realidade, dificultando sua construc¢io pelo estudante e
gerando desinteresse. Muitas vezes, professores mais jovens e iniciantes
na profissdo chegam a escola repletos de novas idéias, como a concep¢ao
construtivista de educacdo e a pratica calcada em modelos progressistas
de educacio, querendo trocar informagdes com os colegas mais antigos
e até ouvi-los um pouco para aprenderem com a experiéncia destes. No
entanto, sao logo desestimulados diante de discursos como: “vocé esta
cheio de gas porque ainda ndo conhece a realidade da escola, ainda ndo
sabe o que é realmente trabalhar com esses alunos e com as ordens da
Secretaria de Educagdo”. Logo logo ele desiste.

Quase sempre a escola impde a cultura burguesa as classes
populares, desconsiderando seu modo de vida, seus anseios, seu saber.

Linhares confirma tal fato quando fala da “presenca discursiva
do iluminismo na escola e lembra o quanto o universalismo iluminista
desqualificava e combatia tradi¢des e sabedorias germinadas ao abrigo
da cultura popular” (2000, p. 51). Este assunto nos fez lembrar a
historia de um menino nordestino que chega a uma escola do sudeste.
Na primeira vez que abre a boca, é impiedosamente criticado pelos
colegas que passam a chama-lo de “n6s mudemo”. As chacotas foram
tdo grandes, sem serem devidamente contornadas pela professora, que
o menino abandonou a escola.

Anos mais tarde, a professora reencontra o menino, agora homem,
com uma aparéncia fraca e doentia. Este lhe diz: “eu sou 0 n6s mudemo”.
Conta que nunca mais voltou a escola e que tinha ido trabalhar numa
fazenda, mas era um trabalho escravo e que s6 agora tinha conseguido
sair. Naquele instante, a professora se deu conta do quanto o desrespeito

a cultura do outro fez mal a esse menino.



O apoio da Familia e da Comunidade diante dos atuais
desafios escolares

Cabe ao professor conduzir os trabalhos na sala de aula. E ele que
estd investido de autoridade por seus conhecimentos intelectuais, morais
e técnicos. Com isso, ndo estamos querendo dizer que é o professor
o unico responsavel pelos problemas enfrentados hoje na escola, tais
como a falta de respeito a autoridade do mestre e demais profissionais
ou a violéncia nas dependéncias da escola. A titulo de exemplo, tivemos
em agosto de 2002, segundo o jornal O Globo, um acontecimento que
reflete bem o grau de indisciplina e violéncia consentido pela propria
familia. Um pai entrou na escola e segurou um aluno para que seu filho,
também aluno, o esfaqueasse.

A indisciplina referida foge aquela que, normalmente, professores
e outros profissionais de educacdo costumam enfrentar. Trata-se de
um caso de policia e ndo mais de simples violéncia na escola. Como
diz Sposito, “a violéncia urbana invade a escola, mas ela nao é,
rigorosamente, violéncia escolar” (1998, p.63). Sposito afirma que,
muitas vezes, morando em comunidades extremamente violentas,
os alunos niao se comportam desse modo na escola, percebendo-a
como um lugar de aconchego, de seguranca, de onde obtém coisas
boas. Entretanto, também reconhece que isso ndo é regra geral.
Ha casos de grande violéncia contra professores, ou contra outros alunos
e até atos de vandalismo contra a prépria escola em todo o pais como

depredagdes, quebra de materiais escolares, pichamentos, cuja

Y,

soluc¢do, muitas vezes, ndo pode ser encontrada pela escola
sozinha. Nesse momento, h4 necessidade de acessar o poder
publico, como foi o caso de algumas escolas de Sao Paulo,

Rio de Janeiro, etc.

O Inep/MEC esta estudando como a Sindrome
da Desisténcia Simbodlica do Educador, também \
conhecida como Sindrome de Bournout, afeta :

o desempenho dos estudantes. A Sindrome

se caracteriza, principalmente, pela exaustdo

emocional, o baixo comprometimento com o

trabalho e a despersonalizacdo, ou seja, o fato de o

professor deixar de considerar a crianga ou o jovem

como sujeito.

Os dados serdo posteriormente utilizados para

explicar como o desempenho dos estudantes é

afetado pelo problema. A pesquisa sera realizada

em parceria com o Laboratério de Psicologia do

Trabalho da Universidade de Brasilia (UnB).

Diante das questoes
de violéncia e de
outras, como a
desvalorizagao da
profissdo, os baixos
salarios, condicoes
de trabalho precarias
das escolas e salas
de aula, turmas
superlotadas, falta
de apoio da escola
e familia, tudo isto
tém levado muitos
professores ao
estresse, a apatia e,
consequentemente,
a desisténcia
simbdlica (Sindrome
de Bournout).

Esta sindrome do
educador se reflete
com o desanimo

na sala de aula e
acaba contagiando,
também, os alunos.

CEDERJ 135

AULA I MODULO 3



Se a opgao da
educadora é
democritica,
ela sabe que o
didlogo nio é
apenas em torno
dos contetdos,
mas sobre a vida;
ndo s6 é vélido
do ponto de vista
do ensinar, mas
_formador também

< de um clima

aberto e livre no
ambiente de sua
classe (FREIRE,
2000, p. 87).
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Nas escolas onde tais fatos ocorre-

Nos anos

90, vimos a
amplia¢do e o
refinamento do
que poderiamos

ram, a acdo conjunta escola-comunidade,
por meio da qual os diretores passaram

a abrir os estabelecimentos para a comu-

nidade nos feriados e fins de semana, com chamar de
bagunca
atividades planejadas em conjunto, deu (GARCIA, 2000,
p. 274).

certo. Outras que fizeram o mesmo nio

foram bem-sucedidas, mas dentre estas,
estdo as que simplesmente abriram os portdes, sem um trabalho conjunto
com a comunidade.

Houve casos em que o poder publico foi acionado. Garcia conta
que o Governo do Estado reforcou a seguranga na area e, em outra
gestdo, 0 governo incentivou a participagdo da comunidade na escola,
com o projeto “Fim de Semana”, doando as escolas que participaram
do projeto materiais para as atividades.

O aumento de espagos para a participacao efetiva da comunidade
na escola, assim como a inclusio do tema violéncia nos projetos esco-
lares sdo alternativas que vém surtindo efeito, embora haja casos de
fracasso. A busca da causa real de tais atos é, também, um caminho
bastante promissor, em que até uma mudanga completa no projeto
politico-pedagdgico da escola se faz necessaria.

Ha outras situagdes, em que criangas e jovens com sérios Compro-
metimentos psicologicos exercem uma lideranca negativa sobre os
colegas provocando situagdes de violéncia. Nesses casos, é preciso
recorrer a ajuda de profissionais especializados na drea, porque fogem
a competéncia dos educadores.

A cada dia percebemos a importincia de envolver a comunidade nas
decisdes que ultrapassam a competéncia da escola. A cumplicidade dos pais e
da comunidade em geral onde a escola se insere em muito contribui para que
os trabalhos fluam em harmonia. E hoje, mais do que nunca, um trabalho
conjunto é que constituird a forca para enfrentar tantas dificuldades, como as
relatadas anteriormente. Entretanto, o professor é o ator principal nessa obra
de ajudar a formar seres humanos. E ele que representa a escola para os alunos,
pois é quem estd diariamente com eles; além de um profissional da escola,

é também uma autoridade, é desse modo que é sempre visto pelos alunos.



Portanto, a consciéncia de que é uma autoridade deve ser clara para o
professor, para que faca jus a essa competéncia profissional, tendo dominio
pleno do conteudo a ensinar e de como ensinar; respeitando e fazendo-se
respeitar; conseguindo exercer a sua autoridade sem ser autoritario e sem
licenciosidade, o que muitas vezes acontece, porque o professor, querendo
fugir do autoritarismo, perde a medida da relacio democratica e acaba
caindo no espontaneismo que “nega a formagio democrata, do homem e

da mulher” (FREIRE, 2000, p. 85):

Porque recuso o autoritarismo ndo posso cair na licenciosidade da
mesma forma como, rejeitando a licenciosidade, ndo posso me entregar
ao autoritarismo. Um ndo é o contrario positivo do outro (FREIRE,
2000, p. 86-87).

Cabe ao professor a responsabilidade pelo ambiente sadio que deve
servir de base as atividades didaticas. Ambiente sadio inclui a atitude
responsavel do docente e um diagnostico cuidadoso da turma, para poder
adequar o trabalho as reais necessidades e interesses do grupo.

Como denuncia o poeta Gabriel, O Pensador:

Eu t6 aqui, Pra qué? Serd que é pra aprender? Ou serd que é pra
aceitar, me acomodar e obedecer? A maioria das matérias nio
raciocino. Nio aprendo as causas e conseqiiéncias, s6 decoro os
fatos. Desse jeito até histdria fica chato. Eu sei que o estudo é
coisa boa, o problema é que sem motivag¢io a gente enjoa. T4 tudo
errado e eu j4 tou de saco cheio. Agora me d4 minha bola e deixa

eu ir pro recreio...
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RESUMO

As relacdes entre professor e aluno e entre os préprios alunos, na sala de aula,
sdo sempre envolvidas por sentimentos, sendo que a afetividade constitui o motor

propulsor do ato educativo.

O sentimento dos alunos pelo professor refletira sempre a forma como sao tratados;
responderdao com respeito e amor a estima e ao respeito do mestre por eles.
Se percebem significado nas aulas, sentir-se-do motivados para participar e o fardo

exercendo a autodisciplina.

O didlogo é o ponto fundamental na relacdo professor-aluno. Ambos ganham
muito com a troca advinda do didlogo amoroso, o que facilita todo o processo

ensino-aprendizagem.

Hoje, as escolas e os mestres sofrem a influéncia da violéncia que assola a nossa
sociedade e das condicdes impostas pela vida moderna que afastam maes, pais
e responsaveis do convivio dos filhos; isso impossibilita a transmissdo de valores
éticos e morais, de habitos e mesmo de atitudes indispensaveis a convivéncia
social. A acdo conjunta da escola com a comunidade escolar interna e externa é

que ajudara as atividades escolares a fluirem normalmente.

O ator principal nesse contexto é o professor, que é quem lida diretamente com o
aluno no cotidiano escolar e é a autoridade maxima em sala de aula; autoridade

que nao pode ser confundida com autoritarismo.

O professor exerce a sua autoridade trabalhando com a competéncia que |he é
devida, tanto no que diz respeito ao dominio dos contetidos quanto ao dominio
dos procedimentos de ensino, como também respeitando e fazendo-se respeitar,

sabendo dosar um ambiente democratico sem cair no espontaneismo.

138 CEDERJ



| A ATIVIDADES AVALIATIVAS

h‘..:.

ATIVIDADE 1

Analise num texto a situacdo a seqguir e diga o que faria para enfrenta-la:

Mateus é uma crianca agitada, segundo sua mae. Corre, pula, brinca, briga com
diversos amigos e faz o que quer dentro de sala de aula: ndo presta atencdo as
licdes, conversa com o vizinho de carteira o tempo todo, enfrenta a professora

quando recebe uma adverténcia. Porém, Mateus se da bem nas provas.
(Revista Educagdo, Ano 27, n° 230, junho de 2000, p. 41)

Em seguida, dé um exemplo de sua vivéncia pratica, e como docente, na qual ficou

clara a sua autoridade de professor.
ATIVIDADE 2

Converse com seus colegas, com a dire¢do da escola e com alguns pais para saber
como estes véem a violéncia nas dependéncias da escola. Sintetize tais opinides,

colocando, também, a sua maneira de entender a questao.
ATIVIDADE 3

Relate um fato vivido por vocé em que fique claro a relagcdo motivacao-

autodisciplina.

AUTO-AVALIACAO

Vocé acha que alcan¢ou todos os objetivos desta aula? Ficou com alguma duvida?
Alguma parte da aula ndo foi entendida? Caso isto tenha acontecido, volte a

leitura do texto e tente novamente.
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Cultura e diversidade
desafiando a formacéo e a
pratica docente

Ao final desta aula, vocé devera ser capaz de:

¢ Reconhecer a importancia dos estudos
atuais sobre a cultura para a educacao,
formacdo e atuacdo docente.

® Perceber as relagdes entre as questoes
politicas, econdmicas e sociais e a pratica
educacional multicultural.

¢ Identificar na propria atuacdo didatico-
pedagégica em sala de aula e na escola,
praticas que favorecam uma educagdo
multicultural voltada para a diversidade.

* Posicionar-se frente as situacdes de
discriminacao e intolerancia em relagao as
variancias culturais de grupos na escola.

Pré-requisito

Revisao do Modulo 1, Aula 3.



Didatica | Cultura e diversidade desafiando a formacdo e a pratica docente

CULTURA E DIVERSIDADE DESAFIANDO A FORMACAO
E A PRATICA DOCENTE

A Cidadania Cultural defende o direito
a cultura como:

1) direito de produzir a¢des culturais, isto
é, de criar, ampliar, transformar simbolos,
sem reduzir-se a criacdao nas belas-artes;
2) direito de fruir os bens culturais, isto
é, recusa da exclusdo social e politica;
3) direito a informacdo e a comunicagio,
pois a marca de uma sociedade democratica
é que os cidaddos ndo s6 tenham o direito
de receber todas as informagoes e de
comunicar-se, mas tém sobretudo o direito
de produzir informagdes e comunicé-las;
portanto, a Cidadania Cultural poe em
questio o monopdlio da informagio
e da comunicacdo pelos mass media
e o monopdlio da producio e frui¢ao
das artes pelas classes dominantes;
4) direito a diferenga, isto é, a exprimir a
cultura de formas diferenciadas e sem uma
hierarquia entre essas formas (CHAUI,
1999, p. 14-15).

A cultura é também aquisicdo
sistemdtica da experiéncia
humana, mas uma aquisi¢cio
critica e criadora, e ndo uma
justaposicdo de informacoes
armazenadas na inteligéncia ou
na memdria e ndo incorporadas
no ser total e na vida plena do
homem..

Paulo Freire

Nas atuais sociedades, a oferta, a extensio
e a espécie de educagido distribuida ao seu povo
nem sempre tem sido justa e democratica em
termos de quantidade e qualidade, mesmo
em tempos de avancos tecnoldgicos, de grandes
possibilidades de acesso aos conhecimentos
produzidos pela humanidade através dos atuais
meios de comunicagdo de massa, computadores e
outros. Muitos individuos e grupos ainda carecem
de formas de cidadania mais ativa; culturalmente
falando, por exemplo, a informatica ji é um habito
agregado a nossa cultura, porém nem todos os
brasileiros tém acesso a ela. Falar de cultura
implica ampliar a discussdo sobre a educacio,
seja nos cursos de formacdo de professores, ou

nas praticas de sala de aula.

Educacao e Cultura

Procurando compreender as variancias entre e educagio e cultura,

tentamos definir o termo “cultura”, o que é sempre muito dificil. Geertz

(1989) confirma tal fato ao admitir a cultura como uma ciéncia interpre-

tativa, a procura do significado.

Na busca pela sua conceituagio, o autor recomenda as defini¢des

antropologicas de Kluckhohn, como as aqui selecionadas: “o legado

social que o individuo adquire do seu grupo”, “uma forma de pensar,

sentir e acreditar”, “um conjunto de orientacbes padronizadas para os

problemas recorrentes”, “um conjunto de técnicas para se ajustar tanto

ao ambiente externo como em relagdo aos outros homens” (p. 14).
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A cultura constitui-se em: “um nticleo
radical da identidade dos diferentes grupos
sociais e povos e ndo pode ser ignorada nem
reprimida sem que consequéncias, algumas
vezes de ampla repercussio, se manifestem, a
curto e ou a longo prazo, de modo imprevisivel
e, muitas vezes, dramdtico” (CANDAU, 1997,
p. 239).

Numa sociedade dita democratica, porém
marcada por desigualdades e diferengas entre
grupos sociais como a nossa, a convivéncia
entre os diferentes grupos é desafiada através de
embates travados entre as culturas particulares
que, neste jogo de interesses, se estabelecem.

A educacido tem servido a sociedade, ao
mesmo tempo e de uma forma geral, para a
formagdo de uma cultura nacional, seja pela
criacdo de um sistema educacional nacional,
seja para atender as diferencas culturais.
Segundo Forquin (1993), existe entre educagio
e cultura uma relagdo intima, organica, visto
que a educacio, no seu sentido amplo, pretende
a formacao e socializa¢do do individuo e esta é
sempre feita de alguém para alguém, supondo
para isso a comunicagio, a transmissao, a
aquisi¢do de conhecimentos, informacdes,
hébitos, valores, crengas, ou seja, a aquisi¢ao
de cultura.

Para a educagdo escolar, necessitamos
fazer uma selecio no interior da cultura e uma
reelaboracdo dos seus contetidos para serem
destinados e apresentados as novas geragoes.
Deste modo, a cultura precisa do trabalho da
educacdo para ser transmitida e perpetuar-se.
Por isso, educagio, cultura, apesar de usos
diversificados, possuem caracteristicas comple-
mentares, sendo necessario, portanto, investigar

esta relaciao no cotidiano escolar.

A espécie e a extensdo da educagido distribuida
por uma sociedade a seus membros sdo funcdo
de seu estado de desenvolvimento material e
cultural. Este é que determina as possibilidades
da educagio tanto em qualidade (contetido e

métodos) como em quantidade (a quem e a
quantos serd distribuida) (VIEIRA PINTO,
1986, p. 37).

A formagio de uma cultura
nacional contribuiu para

criar padrdes de alfabetizacdo
universais, generalizou uma dnica
lingua vernacular como o meio
dominante de comunicagio em
toda a nagdo, criou uma cultura
homogénea e manteve institui¢des
culturais nacionais, como, por
exemplo, um sistema educacional
nacional. Dessa e de outras
formas, a cultura nacional

se tornou uma caracteristica-
chave de industrializa¢do e um
dispositivo da modernidade
(STUART HALL, 1997, p. 54).

Para Vieira Pinto, a educagio pertence a
cultura em dois sentidos:— primeiramente,
no sentido de que 0 mesmo conceito de
educagdo é um dos produtos ideoldgicos
da cultura. Como tal, reflete e resume a
totalidade cultural que o enuncia;

—em segundo lugar, a educacio pertence ao
campo cultural por ser o processo produtor

(e transmissor) da cultura.
Por conseqiiéncia, a educacio é a cultura
simultaneamente como feita (porém nao

como acabada) no educador que a transmite

e, como fazendo-se no educando, que a
recebe (refazendo-a), por conseguinte,
capacitando-se a se tornar agente da
ampliacdo dela (1986, p. 36).
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O multiculturalismo
e o interculturalismo
sao termos que

tém sido, muitas
vezes, utilizados
como sinénimos em
muitos paises. O
primeiro tem sido
mais aplicado na
bibliografia de lingua
inglesa e o segundo,
pelos pesquisadores
da Europa.
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Por todas estas consideragdes, os fendmenos culturais sio de
dificeis conceitualizacdes, visto a sua complexidade, historicidade
e heterogeneidade. Dai verificarmos a multiplicidade de enfoques e
tendéncias. Outros termos importantes, porém também polissémicos,
derivados dos estudos culturais, precisam ser esclarecidos. E o caso do
“interculturalismo”, do “multiculturalismo” e “pluriculturalismo” muito
empregados pelos educadores. Para efeito desse estudo, adotaremos a
visdo de Sedano (1997), que compreende o interculturalismo como
a inter-relagio entre diferentes culturas em uma mesma sociedade. Ja o
multiculturalismo e pluriculturalismo sio entendidos por muitos autores

como a existéncia de diferentes culturas em uma mesma sociedade.
O ensino e a questao cultural

Ensinar é querer fazer alguém ascender a um grau ou a uma
forma de desenvolvimento intelectual e pessoal que se considera
desejavel, como declara Forquin (1993). Embora em nossa realidade os
professores parecam compartilhar desse desejo, Candau (1995) lembra
que nosso posicionamento pessoal em relagio a diversidade cultural
é etnocéntrico; isto é, nossa cultura estd sempre no centro das nossas
inten¢Oes, consciente ou inconscientemente. A partir dela, fazemos juizos
de valor sobre as outras culturas, dai a dificuldade de muitos professores

se abrirem a outras culturas e préticas.
Na educagdo, as tensdes culturais podem se
| configurar em reivindicagdes ou agdes dos sujeitos tendo
em vista uma participagao mais efetiva na sociedade,
onde a busca pelos direitos de cidadania cultural,
isto é, o direito de produzir, de se informar, seja
assegurado para todos. O ambiente social e cultural
das escolas, nas salas de aula, professores e alunos
buscam se identificar e firmar as proprias identidades
culturais. Sacristdan (1995) nos lembra que no caso de alunos
oriundos de meios menos favorecidos, o acesso a cultura
dominante e a ampliacdo da propria cultura fica, por vezes,
comprometido diante dos desafios que estes tém de enfrentar
em termos de exigéncias escolares numa turma, frente

as questdes que envolvem a diversidade cultural.



As diferentes tendéncias pedagdgicas que
permearam a educacao brasileira até a década
de 1980 sempre tomaram como referéncia
a cultura dominante. Nas tendéncias
progressistas, a forma de trabalhar, em sala
de aula, a cultura dominante tem dividido
os educadores criticos: uns defendem o
trabalho com o conhecimento do universal
s ~  para o particular e outros do conhecimento

4 particular para o universal.

O desigual ingresso, visto por alguns educadores como privacio em
termos de capital cultural, as diferentes expectativas e interesses familiares
diante do ensino e da escola desses alunos dificultam esse enfrentamento
com a cultura homogénea que predomina na maioria das salas de
aula. O que ndo quer dizer que os professores devam fazer a politica
assimilacionista ou de compensacao cultural. O que sabemos é que cada
aluno ou grupo é afetado diferentemente pelas atitudes dos professores em
rela¢do a sua postura cultural no que se refere também ao ato de ensinar.
E preciso que os educadores reconhegam que as diferentes culturas, das
quais os alunos sio portadores, possuem linguagem, estilos, simbolos
proprios que precisam ser mais valorizados e melhor compreendidos em
seu poder criativo e original.

As multiplas identidades de alunos e mestres, refletem a experi-
éncia humana que, segundo Zeichner (1993), é intercultural.

Cannen (1997) defende, para a educacio, o enfoque cultural numa
perspectiva socio-historica. Essa perspectiva visa ao privilégio do contexto
de forma critica, aflorando no educador a conscientizagdo cultural que
o ajudaria na verificagio do quanto e de que maneira o processo de
globalizacdo tem sido percebido como ameagador as identidades culturais

de grupos nio detentores do poder econémico-social.
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|~

Tatica é: “...um
célculo que nao
pode contar com
um proprio, nem,
portanto, com
uma fronteira que
distingue o outro
como totalidade
visivel”. Tem
constantemente
que “...jogar com
os acontecimentos
para os transformar
em ‘ocasides’... de
modo mais geral,
uma grande parte
das ‘maneiras de
fazer’: vitoria do
‘fraco’ sobre o
mais ‘forte” (DE
CERTEAU, 1994,
p. 46-47).
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Se pretendemos incluir nos sistemas de ensino a opgdo por um
curriculo multicultural, devemos envolver decisdes de ordem politica e
social e, em termos préticos, englobar segundo Banks (1991), citado por

Sacristan (1995), dois tipos de atuagdes bésicas:

a) os programas e préticas dirigidos a melhorar o rendimento escolar
de grupos étnicos ou de imigrantes; b) as atividades e formulacoes
dirigidas a proporcionar um conhecimento, a todos os estudantes,
das culturas de grupos étnicos minoritarios, com o objetivo de
estimular a compreensdo e a tolerdncia entre grupos culturais,

estimulando uma visdo ndo etnocéntrica do mundo (p. 92).

O autor ratifica tais atuagdes afirmando que, para utilizarmos um
curriculo multicultural, é preciso mudar, ndo apenas as inten¢des do que
queremos transmitir, mas os processos internos que sio desenvolvidos
na escola. Isso implica mudar os métodos pedagdgicos e propiciar outra
formagao docente, estimulando uma perspectiva cultural que envolva a

complexidade da cultura e da experiéncia humana.

A realidade cultural no espaco escolar e a formacao
de educadores

Nas escolas, diversos grupos sociais heterogéneos convivem
proximamente motivados pelo conhecimento e produzindo cultura,
independente do lugar que ocupam na escala social. No entanto, essa
convivéncia é permeada por conflitos culturais que se revelam em praticas,
jogos, maneiras de fazer as coisas e podem se apresentar de diversas
formas. As vezes, essas intengdes e ag¢des partem de conflitos culturais
que emergem pela razao do grupo que lidera ou pelos sujeitos mais fortes.
Porém hd sempre, do outro lado, resisténcias, jogos taticos acontecendo
pelo grupo do mais fraco, do oprimido. As resisténcias podem ser
informais, ndo inteiramente organizadas ou até mesmo nio-conscientes,
contudo, isso ndo quer dizer que elas nio tenham ou terdo nenhum
efeito sobre a escola, sala de aula. Estas resisténcias constituem-se num
conjunto de praticas que assumem um carater de oposicdo, de nega¢io, de
rejei¢do por parte dos dominados, como forma de bloquear a dominagdo

e manter a identidade cultural do grupo ou dos sujeitos mais oprimidos.



Nas escolas, essas praticas e jogos também podem acontecer, caso o
contato estabelecido entre as multiplas identidades microculturais de
estudantes e professores, que ld convivem, ndo forem respeitadas em
suas variancias culturais especificas, de género, raga, classe social, lingua
e religido.

Ao perceber essa realidade nas escolas americanas, Zeichner
(1993) propds um novo programa de formagdo para os professores nos
EUA. O autor defende a integracao da questido da diversidade nos cursos
profissionais e nas experiéncias de campo nesses programas de formacao
de professores. Para ele, aspectos menos especificos do termo diversidade
também devem ser trabalhados, como a necessidade de se ensinar um
programa curricular multicultural em todas as salas de aula.

No Brasil, especialmente a partir dos anos 1990 passamos a refletir
mais sobre as diferentes culturas presentes em nossa sociedade e sobre o
mito da democracia racial, conforme afirmam Candau e Anhorn (2002).
Tais observacoes ja tinham sido relatadas por Candau (1997), ao comentar
que os debates sobre multiculturalismo s6 comecaram efetivamente a
acontecer a partir de 1995 na 4rea da educacio superior, quando da reuniio
da Anped (Associagio Nacional de Pos-Graduacdo) que, em uma sessao
especial, tratou do tema “Multiculturalismo e Universidade”.

Sabemos que em nosso pais a pluralidade de culturas é fruto
de um longo processo historico de integragdo entre aspectos politicos,
econdmicos e sociais. Porém, percebemos que estas questdes ja
comegaram a ser enfrentadas em alguns estados, antes mesmo dos
Parametros Curriculares Nacionais — PCNs. No documento sobre os
PCNs — Convivio Social e Etica — Pluralidade Cultural, versio preliminar
(1996), ja se confirmava a existéncia de alguns trabalhos desenvolvidos
acerca de escolas indigenas, situacio de afrodescendentes e algumas
experiéncias inovadoras vinculadas a movimentos de cariter étnico.
Contudo, segundo o documento, pouco se discutiu em termos de uma
proposta que tratasse da complexidade cultural, das relacées que estas

estabelecem entre as diferentes culturas que convivem neste territorio.
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No pais, existem 1.656 escolas
de ensino fundamental em
terras indigenas, onde estudam
cerca de 100 mil alunos.

A maior concentracdo de
estabelecimentos educacionais
esta no estado do Amazonas,
com 472, seguido de Roraima,
192, e Maranhéo, 175.

De acordo com o Censo Escolar de 2002, ha, no
ensino fundamental, em territérios indigenas,
338 escolas e 20 mil matriculas a mais do que o
registrado em 2000. Em relagdo ao ensino médio,
existiam, no ano passado, 19 escolas com 3.980
alunos matriculados (Inep/MEC, Informativo, n° 9,
Ano 1, 7 de outubro de 2003).

Um dos exemplos tdo graves
como a repeténcia é o caso de
evasdo do menino nordestino
apelidado de “ nés mudemo”,
que vimos em aula anterior.
Como o menino referiu-se ao
~ seu atraso a aula dizendo:

~— "foi porque nés mudemo pra
ca agora”..., as chacotas foram tantas que ele
abandonou a escola e, encontrando a professora,
anos mais tarde, disse nao ter estudado mais
com medo das cagoadas dos colegas. Era um
trabalhador magro, doente e sem perspectivas,
fugido de um campo de trabalho escravo.

Garcia Canclini, j4 em 1990, sinalizava
esta complexidade em termos de convivéncia entre
culturas na América Latina, compreendendo-as
como culturas hibridas formadas por distintas
misturas culturais, geralmente compostas de
populacOes migrantes, muitos de zonas rurais,
que tém de conviver em cidades, num processo
de bricolagem com as relacoes capitalistas, com
a cultura eletrénica e outras, onde o culto,
o popular, a cultura de massa, o tradicional e o
moderno se cruzam. A partir destas constatagoes,
0 autor propde para a educacio desses tempos
atuais a construgio de ciéncias “ndémades”que
possam trabalhar, de forma transdisciplinar,
o conhecimento, de maneira a dar conta de
redesenhar e articular horizontalmente estes
diferentes niveis culturais.

Essas influéncias apontadas por Canclini
ainda parecem ndo fazer parte das discussdes
da maioria das escolas brasileiras de educacio
bésica. Estas escolas ainda tém sido percebidas
como um espago de normalizacio de padroes

culturais curriculares, ao contririo de visoes

mais plurais e diversificadas, mesmo se falando na autonomia de um

projeto politico-pedagdgico, conforme propde a Lei 9.394/96.

Uma educagdo multicultural deve ser um imperativo de nossas
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escolas, ndo s6 em relagio aos grupos discriminados, como também aos
grupos dominantes, de forma a reconhecer a pluralidade étnico-cultural
como enriquecimento para a sociedade como um todo, destituindo assim
de preconceitos as novas geracoes, conforme defende Canen (1997).

A busca de um curriculo multicultural na educagdo é um problema
amplo que requer, segundo Sacristdn (1995), verificar o quanto este é
capaz de acolher a diversidade. Entendemos que, em nosso pafs, esteja
a diversidade no ensino fundamental ou na formagio de professores,
trabalhar, levando em consideracdo a diversidade cultural nas salas de
aulas das escolas dos grandes centros urbanos, nao tem sido tarefa ficil

para pI‘OfCSSOI‘CS regentes CXpCI‘iCl’ltCS, muito menos para os novatos.



O que j4 se sabe é o impacto que essa dificuldade docente acarreta para
os discentes em termos de desinteresse escolar, evasdo e repeténcia.

Para alguns professores, essa dificuldade pode estar relacionada
a uma organizagio curricular desvinculada das grandes tematicas atuais
e, em niveis mais especificos, na sele¢io dos contetidos desses programas
pelas disciplinas. Outros alegam dificuldades para trabalhar com a
diversidade cultural de seus alunos pelo fato de nio terem tido, na sua
formagao, a possibilidade de discussdo dessas temdticas em seus cursos,
numa total desarticula¢do entre ensino e cultura, o que corrobora para
a desqualificagdo do trabalho didatico-pedagdgico em sala de aula.

Murrel (1990), citado por Zeichner (1993), ao analisar os
curriculos de formagio de professores nos EUA, confirma a questdo
quando declara que a maior parte das obras de pesquisa sobre a eficicia
da escola e do ensino é insensivel a cultura.

Entendemos que, nesse processo de educagdo-formagio, em que os
sujeitos/professores estao implicados, hd, simultaneamente, processos de
conservacdo (dos dados do saber adquirido numa consciéncia precedente)
e criagdo, ou seja, critica, negac¢do e substituicdo do saber existente
(numa nova consciéncia) que precisam ser repensados quando se trata
da questdo da diversidade cultural em nossas escolas.

Ao buscar analisar a influéncia da cultura no saber dos professores,
a partir da estrutura de alguns programas de formagio de professores de
universidades americanas, Murrel, citado por Zeichner (1993), percebe,
em alguns desses programas, que o conhecimento dos alunos sobre a
realidade cultural é considerado como elemento de contetido pedagdgico e
quase passa despercebido quando se trata de disciplina. Porém,
ao observar outros programas, o autor verifica que a
questdo da cultura parece estar

ausente das discussoes.
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Concordamos que a formagio de professores na perspectiva
cultural ainda é um desafio. Este descompasso tem, de certa forma,
gerado dificuldades para agdes mais concretas dos professores em sua
pratica, refletindo, por vezes, em posturas de inércia, de intolerancia que
desafiam a sua propria consciéncia de educador. Porém, é preciso que o
professor compreenda que a sua aprendizagem é fortemente influenciada
pela sociedade. A vista disso, é preciso ampliar, cada vez mais, a sua
visdo sobre esta sociedade, para entender os seus determinantes diante
da questdo cultural e, a partir disso, repensar suas atitudes e préticas.

Pensar dessa forma exige refletir sobre a visio de cultura
trabalhada na época de sua formagdo de professor e, diante disso,
analisar criticamente os atuais desafios que este tema possibilita na sua
pratica cotidiana, seja na cultura presente nas narrativas do curriculo,
seja nas teorias de ensino que embasam sua pratica pedagdgica, seja na

cultura de seus alunos e na cultura da escola.
A guisa de conclusio

Percebemos que a questio multicultural na educacdo é um
grande desafio para as proximas décadas, visto que esta questdo acolhe
significacoes que admitem objetivos diversos, fundamentos ideoldgicos
especificos, cujos limites nem sempre sdo claros e transparentes, ndo
podendo também dissociar a questido das condigdes sociais e econdmicas
concretas de cada sociedade.

A nosso ver, é possivel trabalhar democraticamente para uma
educagio multicultural voltada para a diversidade, em vez da proposta
segregacionista ou endere¢ada aos alunos diferenciados culturalmente,
como nas formas assimilacionista e compensatoria. Para isso necessitamos
de: a) possibilitar um contexto democratico de decisdes sobre os contetidos
do ensino, no qual o interesse de todos seja representado; b) modificar a
forma de entender, praticar e de atuar com a cultura dominante no ensino,
integrando outras culturas nio dominantes neste processo; ¢) realizar uma
analise critica, investigando como cada escola internamente, no seu projeto,

em suas praticas de ensinar, pode atender a diversidade.



Na formagio de professores é necessario rever as praticas de ensinar
no que diz respeito a organizagio curricular, aos programas disciplinares
como também a propria atuagdo efetiva. Candau (1997 b), ao relembrar
os fundamentos da Didatica Fundamental, afirma que um dos seus
componentes bdsicos é o carater multidimensional do processo ensino-
aprendizagem e, nesta perspectiva, acredita que hoje se faz cada vez mais
necessario a incorporacio da dimensao cultural na prética pedagogica.

Para nés, o sucesso pedagdgico, numa visdo multicultural, implica
a capacidade dos professores abrirem-se a esta questdo, numa perspectiva
sOcio-historica, e da escola em estimular esse trabalho, reconhecendo e

respeitando a identidade cultural dos seus alunos.

RESUMO

No final do século passado e neste inicio do novo século, as questdes culturais,
principalmente a questdo da diversidade, vém desafiando a educa¢do no mundo
todo. Essas preocupacgdes vao desde as reformulacées dos sistemas de ensino,
propostas de reorganizagdes curriculares até mesmo a revisdo de cursos de
formacdo de professores. Porém, falta-nos ainda, um aprofundamento maior
sobre a atuagao docente, sobre as praticas didatico-pedagdgicas cotidianas desses
profissionais, identificando os desafios que enfrentam nas suas salas de aulas e
escolas diante das questdes culturais. E preciso sensibiliza-los e orienta-los para
uma educac¢ao multicultural, capaz de dar conta de atender a diversidade de sua
clientela nas suas variancias culturais de género, raca, credo, sexualidade, dentre
outras. Em vez de posturas culturais tradicionais homogeneizantes de formacao
e de trabalho, acreditamos que o viés socio-histérico poderia aflorar neles a
veia critica de educador, possibilitando-lhes enxergar os efeitos maléficos que
a globalizacdo exerce sobre os grupos oprimidos, fazendo-os reconhecer o quanto
estes sdo marginalizados em suas identidades. Desta forma, pretendemos colaborar

para a sua formacao e conscientizacao cultural.
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9

) i

— ATIVIDADES AVALIATIVAS

ATIVIDADE 1

Diante das questdes apresentadas no texto, identifique trés afirmac¢des que
justifiguem a importancia dos estudos culturais para o seu preparo profissional.

Justifique cada uma das escolhas em um resumo.
ATIVIDADE 2

Pesquise em jornais, em revistas ou na INTERNET sobre uma situacdo mundial
onde fique evidenciado o envolvimento de aspectos politico-econémico-social
que justifiguem uma pratica educacional multicultural nas escolas. Posicione-se

criticamente frente a situacdo numa sintese.
ATIVIDADE 3

Analise a sua prépria atuacao didatico-pedagdgica na sala de aula numa
redacdo e aponte duas praticas concretas que acredita favorecer a uma educacdo
multicultural voltada para a diversidade de sua clientela. Trocar idéias sobre a

atividade desenvolvida podera enriquecé-lo(la).
ATIVIDADE 4

Relate, numa producdo escrita, um fato presenciado ao longo de sua trajetoria
profissional, onde esteja caracterizado algum tipo de discriminacdo ou intolerancia

de pessoas ou grupos, chegando a tirar algumas conclusdes pessoais .

AUTO-AVALIACAO

Vocé se dedicou integralmente a leitura e a interpretacdo desse texto? Ficou
algo sem entender? Caso reste alguma duvida, consulte o tutor no pélo, que

ele iréd orienta-lo.

152 CEDERJ



Atividades de avaliacao
do Mddulo 3

AULA




Didatica | Atividades de avaliagdo do Médulo 3

JIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIDIII

Prezado(a) Aluno(a),

O moddulo que vocé acabou de estudar trata de
questdes bem proximas ao seu dia-a-dia, ou seja,
ao seu cotidiano escolar, que se apresenta com

diferentes desafios e possibilidades.

Esta aula culmina numa sintese dos estudos

realizados neste moédulo, tendo como objetivo:

—construir um projeto hipotético de educacao

continuada para a sua escola.

Com este objetivo pretendemos que vocé retina
os conhecimentos adquiridos ao longo das
aulas/Mdédulos e os aplique adequadamente

nesta atividade.

Sucesso!!
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AULA H MODULO 3

ATIVIDADE DE AVALIACAO DO MODULO
ATIVIDADE 1

Faca uma sondagem na sua escola sobre um tema de interesse coletivo dos
professores que venha ao encontro de uma dificuldade percebida no dia-a-dia
e, a partir de entdo, organize um projeto hipotético de educacao continuada,
incluindo uma Introducao (caracterizacdo do problema a investigar, justificativa,
objetivos e linhas gerais do trabalho), Desenvolvimento (revisdo de literatura),
Integracao (dinamica do trabalho na escola, recursos utilizados, cronograma de

atividades), Bibliografia atualizada.

AUTO-AVALIACAO

Ao final desta atividade vocé deve perceber a evolugdo da sua aprendizagem cumulativa
até entdo, as dificuldades encontradas ao longo da execucdo deste projeto, observando

0 seu crescimento enquanto docente.
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Aula 1

ATIVIDADE 1

A sua definicdo de educacao deve, de preferéncia, contemplar o ponto de vista
individual e social. Isto &, considera-la como um processo que é fundamental
para que a sociedade se mantenha e se reproduza e, ao mesmo tempo, um
processo individual, pois cada individuo vai assimilando valores, conhecimentos,

procedimentos, ideais, crencas e vai se desenvolvendo como pessoa.

ATIVIDADE 2

A Pedagogia estuda a Educacdo no seu todo, quer dizer, na sua totalidade e
historicidade. Abarca, portanto, areas do conhecimento que se preocupam com o
fendmeno educativo. A Didatica € um ramo da Pedagogia que tem como objeto
o processo de ensino. Ambas contribuem, através de seus pressupostos teorico-

praticos de pesquisas, fundamentar a educacdo de uma determinada sociedade.

Aula 2

ATIVIDADE 1

Caso 1:

Enfoque: Liberal tradicional
Justificativa: Preserva os valores consagrados pela sociedade, o conteudo enciclo-

pédico, o professor autoritario, os alunos passivos.

Caso 2:

Enfoque: Liberal progressivista ou escolanovista
Justificativa: Defende a participac¢do ativa do aluno no processo de ensino-apren-
dizagem; os trabalhos em grupos; o respeito as diferencas individuais; a preparacao

para a vida em sociedade, mas ndo para critica-la.

Caso 3:

Enfoque: Progressista-critico-social dos conteudos
Justificativa: Valoriza a sistematizacdo dos conteludos universais pelos professores
de forma critica e utilitaria, confrontado-os com as experiéncias e realidade dos

alunos.
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Caso 4:

Enfoque: Progressista-libertador

Justificativa: Baseia-se numa proposta de ensino voltada para a realidade social e
a emancipacdo dos alunos. Parte das suas vivéncias concretas, para relacdes mais
contextualizadas com o saber formal, num processo dialégico e de criticidade.
Esse enfoque foi criado por Paulo Freire, a partir de suas experiéncias como alfabe-

tizador de adultos.

Caso 5:

Enfoque: Liberal-tecnicista

Justificativa: Valoriza os meios de ensinar sobre os fins; o ensino profissionalizante
é conduzido de forma pratica, dissociado de reflexdes criticas e politicas; apoio
de técnicas e meios como reforco para a aprendizagem (Psicologia Behaviorista);

inclusdo de um especialista, o supervisor pedagdgico a moda da supervisao fabril.

ATIVIDADE 2

A escolha do caso é pessoal e deve haver coeréncia entre ele e sua atuacdo em

sala de aula.

ATIVIDADE 3

A resposta a terceira questdao também é pessoal e a justificativa deve estar

consolidada nos fundamentos teéricos do texto.

Aula 3

Vocé deve levar em considera¢do algum exemplo vivido por vocé com os alunos em
sala de aula, em que teve de fazer reflexdes, adaptac¢des, dialogando, interferindo,
criando solug¢des concretas para dar conta do que vem aprofundando teoricamente

ao longo do texto. Como tal fato e evento repercutiram na sua atuacao?

Aula 4

Reconhecendo a complexidade da tarefa e da subjetividade da interpretacédo do(a)
aluno(a)-pesquisadoro(a), o relatério da pesquisa devera constar de conclusdes
colhidas nas escolas através do PPP e/ou das entrevistas de seus profissionais. Deve
fundamentar-se, principalmente, nas orienta¢des tedricas dos textos sobre tendéncias

pedagodgicas e sobre as questdes praticas, didatico-pedagdgicas de ensino.
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AULA 5

ATIVIDADE 1

Império até 1930 (final

da primeira republica)

e Curriculo de base
humanistica, de
carater normativo e
religioso.

e Subserviéncia das
mulheres em relagao
aos homens, mas,
paradoxalmente, as
mestras assumiram
uma postura
dominadora.

1930 até 1960

¢ O curriculo tem como
enfoque principal as
técnicas de ensino, o
estudo das metodologias
ativas e de seus estudiosos
precursores; énfase nos
aspectos pedagdgicos em
detrimento dos politicos.
® 1937 —criagao da
Universidade do Brasil.
Dois anos depois, a
criagao da Faculdade

de Filosofia englobando
o curso de Pedagogia.

O governo investe no
desenvolvimento do

pais em detrimento da
formagao do magistério.

1964 até 1970

® Visio empresarial,
sistémica da escola.
Divisdo de trabalho no
processo de ensino de
forma hierarquizada e
desarticulada. Apesar

do esforco oficial, os
professores das escolas
publicas ndo assimilaram
a pedagogia tecnicista.

A pratica continua
sendo orientada pelas
pedagogias tradicional

e renovada. O professor
continua acritico. Em
nivel superior, o curso de
Pedagogia forma alunos
para atuarem no curso
normal como professores
e para exercerem

as funcdes técnicas:
Administrador Escolar,
Orientador e Supervisor
Educacional.

1980 1990 até os dias de hoje

e Critica ao Curso Superior de Pedagogia
que € identificado com a Tendéncia
Tecnicista dos anos da ditadura militar.
As universidades publicas abandonam a
formagio de técnicos e passam a formar
0 professores. Os cursos de Pedagogia
foram fortemente influenciados pela
Sociologia. O curriculo voltava-se quase
que exclusivamente para o exercicio da
critica social.

Formagio de uma consciéncia critica por
parte dos professores.
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¢ Promulgacido de Lei 9.394/96 em
conformidade com as diretrizes do Banco
Mundial. A énfase na formacio de
professores estd na pritica. A pesquisa
passa a ndo interessar e sdao criados

os Institutos Superiores de Educacio,
instituicoes de ensino nao universitario,
que dio preferéncia a aplicacio do
conhecimento em vez da produgio de
novos conhecimentos. Mas a consciéncia
critica, tao estimulada na década de
1980, faz com que os educadores
exercam a reflexdo critica sobre a propria
prética e formagao conseguindo reverter
parte do Decreto-Lei que normatiza os
Institutos Superiores de Educagio (ISES).



ATIVIDADE 2

O seu texto devera abordar os seguintes aspectos:

— o momento politico da década - capitalismo, globalizacdo e conseqtiéncias
para a educac¢do no Brasil;

— a Lei de Diretrizes e Bases e a questdo dos ISEs;

— a posicdo critica dos educadores.

AULA 6

ATIVIDADE 1

Resposta pessoal, a partir de sua experiéncia. Deve ficar evidenciado um aprendizado

e as conseqUéncias desse aprendizado.

ATIVIDADE 2

Organizag¢ao de um livro de memérias coletivo, com base nas préprias vivéncias
profissionais e de seus colegas.
Aula 7

ATIVIDADE 1

A abertura de espirito deve ser considerada nos aspectos relacionados ao saber
ouvir mais de uma opinido, de se buscar alternativas e de se admitir a possibilidade
do erro; a responsabilidade entende-se como a ponderacdo cuidadosa das
conseqUéncias que uma determinada a¢do possa ter na vida pessoal, social e politica
dos alunos; o empenhamento entende-se como um professor com predisposicdo
para enfrentar a atividade com curiosidade, honestidade, energia, capacidade de

renovacdo e luta contra a rotina.

ATIVIDADE 2

A redacao devera levar em consideracdo os seguintes aspectos de cada atitude:

a. Conhecimento na a¢ao

E um saber espontaneo decorrente de uma acdo bem-sucedida e fruto da
experiéncia e reflexdo passada do professor. E um aprendizado que se confirma
a partir da prépria resposta diante de um determinado problema, fato, situacdo

ou aprendizagem.

b. Reflexdo na ou durante a acao
E um processo de investigacdo e de aprendizagem que se realiza pela via do didlogo

simultaneo com asituagdo problematizada e de interacao especifica do professor.
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E fruto da improvisacdo e de criacdo que depende de grande agilidade mental
para captacdo das variaveis, de intervencdo, apontando uma resposta inovadora as
necessidades suscitadas. Nesse confronto com a realidade, os argumentos prévios

sdo confirmados ou refutados.

¢. Reflexao sobre a acao e sobre a reflexao na acao

A reflexdo sobre a acdo é uma reconstrucdo mental da acdo, sem interrompé-la
para observa-la retrospectivamente.

A reflexdo sobre a reflexdo na agdo ultrapassa os momentos anteriores, visto ser
um processo que leva o professor a progredir no seu desenvolvimento e a construir
a sua propria forma de conhecer. Possibilita-lhe avaliar ndo somente as carac-
teristicas da situacdo-problema, mas também os procedimentos que utilizou na
fase de diagnéstico, definicdo do problema, os objetivos, a escolha dos meios e o
tipo de intervencdo exigida no momento. Auxilia também a determinar as a¢bes

futuras e a compreender futuros problemas ou vislumbrar novas solucdes.

ATIVIDADE 3

O aluno deve posicionar-se criticamente sobre a importancia ou ndo da teoria e

da pratica na sua atuacao escolar.
ATIVIDADE 4

O aluno deve fazer a escolha e sustentar, na explica¢do, o porqué da escolha.

AULA 8

O trabalho devera apresentar criatividade na selecdo de recursos visuais, nos

comentarios e reflexdes pessoais.

AULA 9

ATIVIDADE 1

Na perspectiva classica, a educacdo continuada pode ser feita por iniciativas de
universidades; de Secretarias de Educacdo; convénios com empresas para que estas
oferecam cursos aos professores etc. Na perspectiva atual ndo se pretende separar
os professores universitarios que, geralmente, pesquisam o conhecimento, daqueles
que atuam concretamente nas bases das escolas de ensino fundamental ou média.
Estes ultimos precisam ser também valorizados em seu saber e experiéncias
praticas.

Registro de cursos ou outras formas de estudos que o aluno-professor vem

realizando.
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Aula 10

Perspectiva
classica formal

ATIVIDADE 1

Resposta livre, porém deve estar coerente com o significado de educacéo

continuada abordada no texto.

ATIVIDADE 2

Perspectiva atual

Perspectiva atual
formal

Perspectiva classica

informal informal

Seminarios
promovidos por
organizagdes de
docentes.

Seminario para
se discutir
Piaget.

Muito dificil,
nio entendi

Conversas nos
corredores da
universidade com
colegas de outro
curso.

A mudanga da visiao
da Fisica, passando
da Fisica de Newton
para a Quantica.

Muito interessante,
embora seja um

Centros de estudos
na escola.

Estudo sobre
avaliacdo da escola
como institui¢do.

A gente nao tinha
nem chegado a uma

Observacao de um
jornal falado da
turma da colega da
mesma série.

Atividade proposta
pelo colega, mas com
adesdo imediata de
todos os alunos.

Uma experéncia
fantastica, com uma
grande motivagao

nada. assunto que nao conclusdo sobre a dos al

domino, o colega aprendizagem do E ;)r parte cos alunos.

foi tao claro, que aluno e se passou €S pareciam ate os

. . locutores da TV.
entendi tudo. a estudar avaliacio
institucional.
AULA 11
ATIVIDADE 1

Um didlogo do professor com o Mateus poderia facilitar um maior conhecimento
sobre a crianca e a organizacdo de atividades préprias aos seus interesses.
Resposta livre em que fique claro a autoridade do professor, no sentido de dirigir

tarefas e ndo no sentido autoritario.

ATIVIDADE 2 e ATIVIDADE 3

Respostas livres, mas atentando aos objetivos dos enunciados.
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Aula 12

ATIVIDADE 1
O aluno deve fazer a escolha e sustentar, na explica¢do, o porqué da escolha.

ATIVIDADE 2

O aluno deve posicionar-se criticamente sobre a importancia do fato frente a uma

pratica educacional multicultural nas escolas.

ATIVIDADE 3

O aluno deve fazer a analise de sua pratica e indicar duas praticas concretas que

sinalizem sua preocupac¢do com a diversidade em sala.

ATIVIDADE 4

O aluno deve retratar um fato que caracterize algum tipo de discriminacdo ou

intolerancia de pessoas ou grupo, porém sem negligenciar as conclusdes pessoais.

Aula 13

O seu projeto deve comecar com uma Introducdo em que caracteriza o tema,
mostra o que o levou a pensar nesta atividade, os objetivos, a justificativa apon-
tando a importancia do estudo e as linhas gerais do trabalho. A seguir devera
vir o Desenvolvimento com uma revisdo comentada da literatura sobre o assunto
pesquisado.A Integracdo devera trazer os procedimentos que serdo utilizados na
escola para dinamizar o estudo, com um cronograma de atividades. A bibliografia

deverad ser pertinente ao estudo.
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