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Introducao

O processo de ensino € um constante vai-e-vem eatreddos e
problemas que s&o colocados e as caracteristicdsséavolvimento
e aprendizagem dos alunos. E isto que caracteridindmica da
situacéo didatica... (LIBANEO, 2011, p. 93)

Esta afirmacédo de Libaneo nos faz pensar sobr@ariémcia da Didatica para a
formacdo de professores, pois ela nos da pistas paa aprendizagem profissional.
Aprendizagem esta que nos faz revisar permanenterosrcurriculos, que nos prepara
para selecionar conteddos e problemas, estratégiasnsino e novas maneiras de
incentivar e avaliar situacdes de aprendizagensend®lvimento dos alunos.

Assumindo esta perspectiva, e, também, entendemdo Camilloni (2007, p.
22), que “a didatica € uma disciplina teorica qr@cupa de estudar a acao pedagdgica,
as praticas de ensino, e que tem como missao uédease explica-las e fundamentar e
enunciar normas para a melhor resolucdo de problein@raducdo nossa), este texto
tem a intencdo de delinear algumas pistas parangpreensao da aprendizagem
profissional, partindo do lugar da didatitae para a formacao de professores.

Trata-se de uma pesquisa, desenvolvida de 201QB 2tn uma universidade
comunitaria e confessional de Sdo Paulo, com wofes-estudantes de Pedagogia de
um programa emergencial de formacéo, criado arpddi Politica Nacional de
Formacéao de Profissionais do Magistério da EducB&ica (BRASIL, 2009). Politica
esta que deu origem ao Plano Nacional de Formag&valessores da Educacao Basica
(PARFOR), que tem por objetivo estabelecer acOesetas para a qualificacdo de
professores que ainda ndo possuem a formacgao pasaacio da docéncia.

Nesta perspectiva partimos do pressuposto de quasnformas de pensar o
ensino e a aprendizagem podem se efetivar seaeanbs os saberes tedricos com o0s
conhecimentos em acado na “dindmica da situacadicitiatal como afirma Libaneo
(2001). E a Didatica enquanto campo de estudo disctiplina pedagodgica pode

contribuir para sedimentar este espaco de reflexd@dialogo entre a teoria e a pratica.



E preciso destacar, ainda, que, nas Ultimas décadaumento dos estudos em
relacdo a contribuicdo da Didética para a formadgiprofessores tem sido bastante
substancial. Alguns, ao fazerem um percurso hggido significado da Didatica para a
formacdo de professores, se centralizam: no obgtoseu conteudo, buscando sua
identidade epistemoldgica e profissional (LIBANE@Q05, 2008; VEIGA, 1994a;
CANDAU, 1984; 1988; 1997; OLIVEIRA, 1997; MARTINS006; BASABE, 2007;
CAMILLONI, 2007); no trabalho docente e na pratigadagdgica do professor de
Didatica (VEIGA, 1994b; LIBANEO, 2011); na didaticamo media¢&o na construcéo
da identidade do professor (PIMENTA, 1997); no papediador da pesquisa no ensino
de Didatica, na formacdo e pratica dos profess@@esNHA, 1994; ANDRE, 1997;
2001; PIMENTA, 1997; TOMAZELLO; CUNHA, 2011); e, bretudo, nas
experiéncias diferenciadas do ensino de Didaticasecorrentes tedricas subjacentes as
acdes didatico-pedagdgicas dos professores (ANDRE/EIRA, 1997; COLS, 2007).

Diante dessas colocagbes e com 0 objetivo detirefliebre quais séo as
implicacbes destes estudos na formacdo destes spoods-estudantes, algumas
questdes voltam a nos inquietar. Entre elas, distinos: qual é o lugar da Didatica na
formacdo de professores? Quais sao suas contrdsuigiara a aprendizagem
profissional que se pretende? O que dizem os pafes-estudantes a este respeito? E
quais tém sido os desafios e as perspectivas ddifzdeste contexto de formacao?

Com estas questdes, a proposta deste texto eepatesar o lugar da Didatioa
e para a formacédo de professores. Neste caminho o tralsdhdesdobra em duas
diregcbes. Aprimeira, ao tecer uma retrospectiva histérica da Didaticdindia as
possiveis tendéncias, revelando perspectivas sobseu estatuto epistemoldgico,
enquanto area disciplinar da docéncisseyundacontextualiza o campo da pesquisa e
seus sujeitos, tecendo consideracfes tedrico-nlégidas sobre as dimensdes de
andlise e os resultados alcangados.

Diante disso pretendemos, também, refletir s@wenecessidades reais dos
sujeitos pesquisados ndo s6 em relacdo a Didatiseuelugar na formacdo de
professores, mas, sobretudo, no ambito de um pragmmergencial de formacéo,
como é o PARFOR. E, dessa forma, compreender ennmaiida a Didatica pode
sugerir pistas para uma aprendizagem profissional, que instrualieat estes
professores-estudantes para que possam intervativahente em suas escolas,

buscando qualifica-las socialmente.



Do lugar da Didaticana e para a formacéo de professores

Construir o objeto supde também que se tenha, teeoarfatos, uma
postura ativa e sistematica (...); em resumo,-gatde construir um
sistema coerente de relacbes, que deve ser pgstmva como tal.
(BOURDIEU, 1998b, p. 32)

Para refletir sobre o lugar da Didatina e para a formacao dos professores-
estudantes da Pedagogia/PARFOR, foi preciso, algesnais nada, pensar que a
construcdo deste objeto ndo estava isolado de umjunto de relacbes (BOURDIEU,
1998b, p. 27), que envolvia conhecer, primeiroc@sribuicdes da literatura sobre a
didatica, para compreender o processo complexo euwslve a formacdo de
professores. Nessa abordagem, é possivel afirindg,ale forma sumaria e sem fazer
uma reconstituicdo ja realizada por diferentes rastdCANDAU, 1984; VEIGA,
1994a; OLIVEIRA; ANDRE, 1997), que héa, pelo mentés grandes etapas para se
compreender o significado da Didatica frente a toy@io de professores:

12 instrumental— a Didatica aparece, segundo Oliveira (1996), moid da
década de 1950 até quase o final da década de d @7éntendida comaetnologia de
ensinocom sérias limitagdes epistemoldgicas” (p. 2). Enemento, como nos diz
Candau (1988, p. 13), em que a Didatica se dedainde problemas relativos “ao
sentido e aos fins da educacdo, dos conteudosispgcassim como do contexto
sociocultural concreto em que foram gerados”, perge preocupa somente com o0
“fazer” pedagdgico e um conjunto de conhecimentmitos. As caracteristicas
principais da Didatica, nesta etapa, privilegiamcarater metodologico e estédo
desarticuladas das orientacfes tedricas e do ¢onsexial em que foram produzidas
conforme destacam Oliveira e André (1997, p. 9);

22 fundamental— esta etapa vai do final da década de 70 aténos &0,
especialmente apés a realizacdo do | Seminario ithtiza em questdo” (nov./1982).
Marca um esforco grande dos educadores em recwnstrecampo da Didatica
Fundamental, que se apoiou, segundo Candau (168B}lguns pontos basicos: a)
assumir a multidimensionalidade do processo deersgrendizagem, articulando suas
dimensdes técnica, humana e politica; b) partiarddise da problematica educacional
concreta e de seus determinantes; c) contextuaipaética pedagodgica; d) analisar as
abordagens metodologicas, explicitando seus presgg e e) refletir a partir das
experiéncias concretas, procurando trabalhar asartiente aelagdoteoria-préatica

32reflexiva e investigativa da década de 90 aos dias de hoje. Podemos dizer

que corresponde ao aprofundamento do estatutcerqkigico da Didatica, uma vez



que ha uma série de reflexdes e pesquisas sobtemegicas pertinentes a area,
buscando consolida-la. Segundo Oliveira e Andr&®7),9a Didatica que marca esta
década se caracteriza por: a) romper com o teomicpedagdgico; b) comprometer-se
com a democratizacdo da escola publica; c) defeadamopriedade contraditéria do

ensino e da escola em suas relacées com a sociefladaceber o ensino como pratica
social articulada a outras praticas sociais; ejnaii 0 carater pratico do saber didatico,
implicando a constru¢cdo de conteudos e processiiiatis. Ou seja, a disciplina

Didatica € aquela que deve propiciar, sobretudmadise critica da realidade do ensino,
problematizando-a e fortalecendo as sistematizaedesas na area.

Ampliando a discussao, Libaneo (1998, p. 68-69¢leeque ha indicios de que
esteja se desenvolvendo na didatica um movimentquano dire¢des articuladas entre
si, como indicam os aspectos assinalados: 12 meafto a pedagogia como campo
mais amplo de investigacdo da pratica educativda@8o maior precisao e coeréncia a
ideia da didatica como disciplina pratica, ndo eatislo de técnica, mas de tomar como
objeto o0 ensino em situacdo; 32 tomando a pratiz@erde como um processo de
investigacdo; 42 revelando, na didatica, uma cnésc@nfluéncia de estudos de
sociologia da educacao, relacionando temas comeelagdes entre escola e cultura,
representacdes sociais, cotidiano escolar, suitjate e linguagem.

Estendendo a analise, diriamos que hoje, entpuestdes da Didatica, estéo,
também, as que envolvem a profissdo docente, sgimfalizacdo, o profissionalismo
e a identidade profissional do professor. Camirthaestéo, para discutir aspectos que
tocam no desenvolvimento e exercicio profissionalyalorizagdo do magistério, nos
planos de carreira, na jornada de trabalho e maaigio continuada e em servico.

De todo este percurso, é importante assinaladaaique o discurso volta-se,
atualmente, para a pesquisa em didatica e parauoingeacto nas comunidades
docentes, ndo s6 da educacdo superior, mas també@uudacdo basica. Impacto este
que se repercute nas situacfes didaticas, taljguapontou Libaneo (2011, p. 93),
reforcando, também, que o papel da didatica é daflelar os alunos a pensar
teoricamente”, a “dominar o modo de pensar, atuavestigar a ciéncia estudada”; e
“levar em conta a atividade psicolégica do alunseel contexto sociocultural e
institucional” (p. 96).

Entretanto Libaneo (2008, p. 85) afirma que, p@so, “0s professores
formadores do campo da didatica, (...) pouco afimaeus alunos se continuarem

reduzindo a didatica a uma colecdo de normas, ngéss e técnicas”. O que significa



que a Didatica s6 tem lugaa e para a formacao de professores se tiver, como revela
Cols (2007, p. 109), umauptura com os enfoques técniqgsifos da autora) acerca da
acao docente e do curriculo que se tem consolid@@dalucdo nossa), para valorizar 0s
enfoques praticos e criticos. Mas quais seriandoerds enfoques praticos e criticos a

serem valorizados no contexto do PARFOR pelos gsofes-estudantes?

Do campo da pesquisa

A nocdo de campo €, em certo sentido, uma estdiogomceitual de
um modo de construcdo do objeto que vai comandar erientar —
todas as opgOes praticas da pesquisa. (BOURDIERSW ®. 27)

Para compreender o campo, em sua génese sociaecisop como diria
Bourdieu (1998b, p. 69), “apreender aquilo quedarcessidade especifica da crenca
que o sustenta, do jogo de linguagem que nelegse flas coisas materiais e simbdlicas
em jogo que nele se geram”. Tendo em vista estasideyacoes, e pelo envolvimento
com o curso de Pedagogia do PARFOR, resolvemos mdmar um grupo de 43
professores-estudantes, estabelecendo duas empasqlisa. Nprimeira, aplicamos
um Questionario tripartido com questdes fechadagetfil socioecondmico e abertas
envolvendo os seguintes eixos: 1° necessidadepeetativas em relagédo ao Curso; 2°
razdes e motivacdes para ingressar na PedagogiB®PRR 3° elementos para
ressignificar a formacao e a pratica profissiorad® desafios profissionais em relacao
ao trabalho na Escola. E, negsinda realizamos um Grupo Focal com oito sujeitos (S1
a S8), aprofundando questbes em torno da Did&fs®. texto coloca em destaque 0s
dados desta 22 etapa, mas aproveita alguns refe@iprimeira.

Dos 43 professores-estudantes, somente dois (4&8d)omens, e a maior parte
atua na educacao infantil, em creches, sendo dae(18,6%) exercem a funcéo de
pajens e 22 (51,2%) sao atendentes de educacamsTamda: dois coordenadores
administrativos (4,6%); cinco professores de endumodamental (11,6%); quatro
professores de educacao infantil (9,3%), dois peafiees de ensino médio (4,6%).

A carga horaria semanal de trabalho declarada eati@ 30 e 50 horas. Dois
(4,6%) professores-alunos informaram trabalhar &@4) seis (14%), 40 horas; e 25
(58,1%), 30 horas por semana.

Quanto a participacdo na vida financeira da famd@s 43 respondentes, 22
(51,2%) trabalham, sdo responsaveis por seu sastecntribuem para o sustento da

familia; 10 (23,3%) trabalham e sustentam a famiiados 43 estudantes, sete (16,3%)



declararam ter pais com nenhuma escolaridade 838%) que seus pais cursaram o
ensino fundamental incompleto (16 — 37,2%) e cotopleito — 18,6%). Apenas dois
(4,65%) informaram que seus pais completaram onensuperior. Por outro lado,
observamos, também, que as condicbes materiaisegeéhcia ao curso e de estudo
individual impedem ou dificultam um melhor aproaeiiento, assim como o n° de horas
trabalhadas semanalmente e o tempo de deslocadentm espaco a outro. Também
revelaram, entre outros aspectos, que, muitas yedesha compreensao por parte dos
coordenadores e/ou gestores, pois ndo sao libemdesmpo para se deslocarem ao
curso. Aspectos que interferem, especialmentequeastdes referentes a formacéo e a
profissionalizagc&o docente.

Tendo os dados desta 12 etapa da pesquisa, proagyrgor meio de trés
encontros do Grupo Focal, fazer uma espécie degrafta das informacdes, dos
diferentes pontos de vista e da reflexividade g¢masi@es a respeito do significado que
davam a Didética. Pretendiamos obter, conformei G205, p. 11), “perspectivas
diferentes sobre uma mesma questao”, permitinduhdan, “a compreensao partilhada
por pessoas no dia-a-dia e dos modos pelos quaislisgduos séo influenciados pelos
outros” (p.11).

Para melhor explicitar os procedimentos quanto &lisan e interpretacdo dos
dados, seguimos alguns indicadoresaddlise de conteUd¢BARDIN, 2007), mas
fazendo as devidas adaptacOes aos objetivos daiséthio e com aproximacodes a teoria
bourdiana (1997, 1998a, 1998b, 1999). Dessa famatizamosprimeiro, o que Bardin
(2007) considera como “leitura flutuante” (p. 99¥ando estabelecemos a relagcéo entre
os referenciais tedricos e os dad&egundp organizamos os dados de forma a
constituir ocorpus E evidente que, neste trajeto, procuramos seguiegras propostas
por Bardin (2007, p.90-92), tais como:regra da exaustividadereunindo todo o
material de andlise; r@gra da representatividagéuscando uma amostra significativa;
aregra da homogeneidaderocurando obedecer a alguns critérios que “assem”
os dados em categorias de analise;regaa da pertinénciaavaliando se estes eram
pertinentes com o0s objetivos propostoBerceirg tomamos como rumo oS
procedimentos de exploracdo. Quarfizemos uma “referenciacdo dos indices e a
elaboracdo de indicadores” (p. 93-94). Desse médemos umrecorte que deu
origem as unidades de “categorizacdo”, contribuirrdsim, para codificar os registros
dos dados obtidos. §uinto, preparamos o material, estabelecendo, conforméaa,

uma “administracéo sistematica das decisdes torh§uas).



Nesta perspectiva, pretendemos, por meio da ardisalados obtidos, assumir
nossas posi¢oes, que, aqui, seria, como diz Baurdi®98b, p. 52), “conferir a si
mesmo 0s meios de reintroduzir na analise a camsaiédos pressupostos e dos
preconceitos, associados ao ponto de vista lodatadizado daquele que constréi o

espaco dos pontos de vista’ (p. 52). Seguem, assnaspectos que destacamos na
analise.

* Elementos que estruturam a acao didatica

Pensar na Didatica é, para mim, refletir sobrease® da profisséo,
porque é pensar, especialmente, nas formas comenqsi®o ou
pretendo ensinar. Pensar, sobretudo, nos momeatasjpe o0 ensino
seja melhor realizado: planejamento, execucdoadagéo do que
faco. Além disso, pensar nos objetivos, na seldgdcontelddos e de
estratégias para que possa desenvolvé-los da mélhoa, pois
considero o “como” tdo importante quanto “o quéSiear. (S 2)

H& muitos aspectos assinalados na epigrafe acimaeetraduzem algumas
guestdes da Didatica. Questdes que se relacionamasadbases da prépria profissao,
que passam pela intencdo de ensinar, ou seja, pblesivos, pela selecdo dos
conteudos e das formas e/ou estratégias de erminpela acdo didatica. No breve
registro de um momento do Grupo Focal, trés profassestudantes se colocam a
respeito do que é ser um “professor com didatidafinindo, por exemplo, alguns
elementos que estruturam a acéo didatica:

A didatica do professor esta no jeito de ser, naeina que envolve
seus alunos em sala de aula. Tanto é verdade glie per ai: “este
professor sabe das coisas, entende muito, mas al#&o passar; ou
seja, ndo tem didatica”. (S 3)

Mas ndo podemos nos esquecer da situacdo em gse elavolve,
pois, muitas vezes, ele até tem didatica, masaidenas sao tantos...
(S5)

Penso que se ele tem dominio do conteldo que @ssalpe sabe
como, é porque tem didatica. Ele consegue enfrgotguer situagao
gue se estrutura em sala de aula... (S8)

O que estéa por detras das questdes de didaticacglo como o professor exerce
a sua acdo didatica, que vai além do conteudo, ouastambém ndo pode ser
compreendida fora do contexto de ensino e apregelzaou seja, da situacao didatica.

A acado didatica, que se desenvolve em wsitaacdo de aulaou situacao
didatica,conforme destaca Mazza (1993, p. 308), diz resp@itoonjunto de fatores ou

elementos presentes no espaco e no tempo, e ggdaaa grupo de aprendizagem que



se encontra em interacdo. Mas, para além destesemies, que poderiamos aqui
chamar de extrinsecos, diria, também, que é impertabservar aqueles que séo
implicitos nesta interacdo, que ja se apresentasdeda formulacdo daroposta
didaticae doprograma de acaque se deseja desenvolver. Em outras palavragica a
didatica se constitui poestruturas situacionaigjue direcionam o pensamento e as
atividades de professores e alunos.

Quando perguntamos aos professores-estudantes segembravam das aulas
de Didatica e quais teriam sido suas contribuic@egr no Magistério (0 caso da
maioria), ou mesmo nos cursos de Licenciatura, ysoriinhamos como discentes

professores de Histéria e de Lingua Portuguesalastes estudantes respondeu:

Nao entendi bem o que a professora de Didaticaadel@fade queria
passar como conteudo desta disciplina. S6 me reatadnsisténcia
dela em destacar o planejamento, a execucao diacaeado ensino.
E isto ficou como aviso para que preparasse eamgalios conteudos
ndo s6 nos momentos anteriores da aula, mas naigpeiga e ou
depois dela. E me lembro, também, da preocupacan os
procedimentos didaticos e as técnicas para envelviRrrma, para
estruturar melhor as minhas aulas... (S 4)

Aproveitando a fala acima do professor de Hist@ianportante assinalar que
existem estratégias de apropriacdo de conteludesf@mas, que sdo co-construidas e
permitem, apesar do tempo e de espacos diferesciaduturar situacdes de ensino e
aprendizagem. Estas situacdes didaticas “estrsitagermitem “estruturar” outras
situacbes, na medida em que, como diria Bourdi€298d), tornam possivel a
realizacdo de tarefas infinitamente diferenciagagturas estruturant@sNeste nosso
caso, poderiamos estar redefinindo, assim comaandste professor, alguns dos
elementosque estruturama acdo didatica e contribuem para o entendimenso da
situacOes didaticas. Sao eles:

a) aintencado— que constitui por si, citando Bourdieu (1998h1§6), umato de
instituicdoe representa, por isso, uftama de oficializacdo, de legitimacdas acdes
propostas. Para a acao didatica, egencaosignificaria a meta a ser atingida, ou seja,
0 sentido do processo e dos produtos que desemoarg;ar. Seria, também, a proposta
didatica apresentada como um programa de acadeAciEo poderia ser ainda, segundo
Morin (1999), umaestratégia indo além de um simples programa de ac¢do, nadaedi
em que é predeterminada em suas finalidades;

b) aoperacdo— que € utilizada para gerar 0 processo e seulijo® A acao

didatica é definida, também, por um conjunto deragies, tambémastratégias diria



Morin (1999, p. 78), que se produzem durante ac#a didatica. Segundo o autor (p.
80), as estratégias baseiam-se em decisdes sasessimadas em funcdo da evolugao
da acao, levando em consideracao a aptidao dacsppgeia alcancar os fins, ampliando,
assim, os limites e as possibilidades de acdo frerdamento das incertezas e dos
acasos. Deve-se levar em conta que a acdo didateraida (ou a ser exercida) pelo
professor pressupf8e o dominio das regras dos mggfosntados em situacdes de aula,
tanto no nivel da intencdo, quanto da operacdeskkiis movimentos —iatencaoe a
operacdo—, unidos no percurso da acao didatica, estabelerea relacdo de sentido
para o dominio pratico de um conjunto de esquemaedsamento e de acdo. Dominio
este que pode ser melhor assegurado a medida em guecesso de circulacdo e
reinvencado destes esquemas seja mobilizado porralmalto coletivo que envolva,
continuamente, o professor e seus alunos; e

c) aregulacdo— é uma das funcbes do professor, tendo em vistaaaacao
didatica. Diria que € ela que retraduz e reintéap@es movimentos anteriores: a
intencdoe aoperagdo Em outros termos, quanto mais o professor estirecondi¢des
de regular, acompanhar e avaliar as aces des@a®por ele e por seus alunos, tanto
mais tera autonomia em suas escolhas e tomadacidéal

Em vista desses elementos, a acdo didatica, esdfia se definindo dentro de
uma perspectiva situacional, que ndo é meramentec& mas imbuida de sentido
(direcao), o que lhe impde uma forma complexa,areahdo, assim, aprendizagens

especificas, como veremos no proximo item.

* O que dizem os professores-estudantes sobre astabuicdes da Didéatica

Além do mais, ter didatica € ter dominio do “sakesinar’. A
esperanca que tenho, neste curso, € de poder aprenttomo”
ensinar. Ou melhor, “como aprender a ensinar’. Clmda a
experiéncia que tenho, gostaria muito de sabemaglécnicas para
melhor ensinar... (S 7)

A demanda por “saber ensinar” faz parte das cregestes estudantes, quando
se fala a respeito das contribuicbes da Didatica pasua formacdo. Mas também é
enfatizada a vontade que tem de aprender e/our‘sdfpgmas técnicas para melhor
ensinar” (S 7), lembrando, assim, como ainda & fartompreenséo da Didatica como
“tecnologia de ensino”, tal como aponta Oliveir@91, p. 2).

Entretanto, cabe ao grupo de professores formadoqglicitar que a técnica

pela técnica ou um conjunto de receitas nada signifnas que, também, ndo tem



sentido reduzi-la e/ou nega-la; pois, como assivialga (2006b, p. 7-8), ela “pode ser
vista como instrumento de emancipac¢do, de didlogalee fortalecimento de
competéncias socioafetivas e cognitivas complexas”.

Nesta direcdo € importante considerar, aqui, quE@scas, oS metodos e as
tecnologias educativas viabilizam o processo damens, como também destaca Araujo
(2006, p. 15): “pertencem a ordem demo ensinar, o que nao significa afirmar a
indissociabilidade com aue ensinare com opara que ensinar sendo estes
evidenciados pelasbjetivos de ensine peladinalidades educativdggrifos do autor).

Outros exemplos indicados pelos professores-ediegl@nque tém a ver ainda
com o “como aprender a ensinar’ se referem a alguingipios ja traduzidos pelas
etapas da Didatica, tanto a “fundamental” quantoefiexiva e investigativa”. Etapas
estas que se voltam para a problematizacdo dadadalie o fortalecimento da

articulacao teoria e pratica. Neste sentido, @&s fdbs professores indicam que:

A maior parte dos professores deste curso intaragea gente, € nos
ajuda a pensar alternativas, a compartilhar prappstilividas e
experiéncias. Sao professores que tém didaticappan.. (S 6)

Outro dia, foi solicitado que buscdssemos exempogretos, em
nossa pratica, sobre as estratégias de aprendizdgginmbastante
interessante porque a partir do que colocamos, telmba sobre
questdes de didatica, envolvendo desde a analiseodizido da
matéria a ser ensinada e aprendida as formas adidatitroduzidas
pelas situacdes-problema e os modos de avaliaigado(S 8)

De alguma forma, estas consideragcdes dos sujegd® tmbém sao registradas
por outros autores, especialmente, quando se ddedjar “os caminhos didaticos”
para se alcancar o objetivo central: a aprendizad@snalunos. Libaneo (2011, p. 97-
98) levanta alguns procedimentos para serem utdzaquanto a formulacdo de
conteudos, objetivos e métodos, que aqui estdanrdes: a) identificar o nucleo
conceitual da matéria e as relacdes gerais quérehee lhe ddo unidade; b) construir
a rede dos conceitos basicos; c) estudar a génesepeocessos investigativos do
contetdo, de modo a extrair agdes mentais e hatddglcognitivas; ¢) formular tarefas
de aprendizagem, com base em situacdes-problet)grever formas de avaliacao.

Nesta linha, embora com algumas diferencas, Edel$g911, p. 146-149)
revela, em sua proposta de formacgéo, que exis&snstiportes didaticos basicos, que
ora sintetizamos: 1ndcleos conceituais- que representam 0s principais postulados
tedricos e metodologicos que fundamentam e juatifi@ analise didatica como opc¢éao

para se abordar a reflexao critica sobre as psatieansino; Z2xercicios de analise de



situacbes de pratica de ensine que procuram articular a forma ao conteudo,
aprofundando a relacdo teoria e pratica por meiarderoexperiéncia; reconstrucao,
pela memoria, de uma situacéo de préatica de ersinddise de registros observaveis; e
observacdo de pequenos grupos de uma classetert®.de reconstrucdo critica da
experiéncia— a ideia € que se constituam na memoéria as erp&a de formacao
vivenciadas, podendo reescrevé-las e revisa-lasdguaecessario a fim de enriquecer
0s processos de interlocugao.

Ha, também, outras demandas de aprendizagem; edagecompreender, por
exemplo: a) quais indicadores compdem uma detedaisduacdo; b) como se faz a
selecao de estratégias de processamento do mateealaprendido; e c) de que forma
pode se definir a estrutura das tarefas a sereandasidas. O que amplia, assim, 0s
processos de “reflexividade critica”, pois, comwadBourdieu (1998b, p. 20), € preciso
“saber converter problemas muito abstratos em gpega cientificas inteiramente
praticas - 0 que supde, como se vera, uma relag@o especial como que se chama
geralmente “teoria” ou “pratica” (grifos do autarfQuestdo esta que nos levou a pensar
na outra pergunta que partiihamos com os professsteidantes: quais tém sido os
desafios e as perspectivas da Didatica neste dontiexformacéo? Seguem algumas

pistasa este respeito.

* Os desafios e as perspectivas da Didatica nestatexto de formacao

S&0 muitos os desafios da Didatica para a formdegmofessores. As
propostas de Didatica precisam ser repensadas éemdista as novas
realidades e os contextos que sdo muito difereteso podemos
pensar na Didatica e na nossa formacdo se temos janmada
ampliada, pois ganhamos pouco e temos familia aidar? Como
pensar nas questdes gloee docomoensinar se vivemos em mundo
de caréncias e onde temos desafios de toda ordemdificil, ndo é?
(S4)

As palavras acima da professora-estudante nos levawmlocar em causa o
campo e o objeto da Didatica. Coroampo de estude/ou disciplina pedagdgica, a
Didatica €, como afirma Veiga (2006a, p. 8), “otéela para as finalidades educativas e
comprometida com as questdes concretas da docé&oomas expectativas e com 0s
interesses dos alunos”. E ela exige, continua@autum espaco tedrico-pratico, a fim
de compreender a multidimensionalidade da docéenigndida como ensino em ato”

(p- 8), tendo, portanto, como seu objeto nucleansmno.



E, para nds, o “ensino em ato” nao deixa de ladaguestdes postas pelos
professores-estudantes como: 0 que e como endtaaa?qué? Para quem? Quando e
em que contexto? Com que finalidade? Como tambéran%no em ato” ndo pode
renegar, para um segundo plano, os multiplos aesgfie ainda estdo mal resolvidos,
tais como: a precariedade das condi¢cdes de trgbalhmassificacdo e pauperismo das
escolas publicas; a desvalorizacdo profissionaldegaadacédo dstatusprofissional,
agravada por salarios baixos e pela falta de petigsps de trabalho mais digno; a
cultura negativista e autoritaria das escolaseemitros desafios a serem enfrentados.

Nesse particular, cabe, ainda, ressaltar a sisiteagao tedrica, realizada por
Oliveira (1997, p. 129-142), a respeito de alguos desafios/perspectivas vivenciados
pela area da Didatica na década. de 90, e quessgpne “os limites e as possibilidades
da area como campo de conhecimento e disciplinalagseo curriculo dos cursos de
formacao de professor”. Entre eles, consideramp®itante indicar: a) a precariedade
de perspectivas em termos de articulacdo entreepgfies e ac¢des didaticas; b) o
limitado papel da Teoria Didatica como instrumegte auxilie o professor em suas
reflexbes e reconstrucbes em sala de aula; c) gateeslas relagbes entre ensino e
aprendizagem frente as discussbes sobre ensino padtioa social reflexiva; d) o
redimensionamento dos aspectos processuais daaprafiexiva do professor; €) o
entendimento de que meras transposi¢cdes das prétcaisciplina de Didatica para
outros contextos didaticos ndo seriam apropriaglflsa compreensao de que € preciso
redirecionar os estudos néo para o exercicio dguEssem si, mas para a construcdo de
um saber didatico denso e orgéanico, e que orietabalho do professor. S§istas

gue nos orientam para uma aprendizagem profissional

Mais algumaspistas da Didatica para uma aprendizagem profissional

(...) do estado do sistema de possibilidades qaeof&ecidas pela
histéria e que determinam o que é possivel e inpelste fazer ou de
pensar em um dado momento do tempo, em um campordeado;
(...) ou até em direcdo a possibilidades que sejeigo criar do nada.
(BOURDIEU, 1997, p. 63)

Com a reflexdo realizada, procuramos identificanalisar, em termos gerais,
qual o lugar que vem assumindo a Didatieee para a formagédo de professores. Foi
possivel compreender em que sentido a Didatica eafmentado alguns de seus



desafios, apontando para novas perspectivas, @ Blaurdieu (1997, p. 63), “em
direcédo a possibilidades que seja preciso criaradia”.

Pensamos, ainda, que os desafios/perspectivas eerseqgconfronta a Didatica
resultam, por um lado, da necessidade de dar cidditle & construcao de teoria(s)
didatica(s), que possa(m) consolidar esta areasd significa ter por objeto o estudo
dos problemas do ensino (e da aprendizagem) espscteras implicagcdes na formagao
deste professor. Por outro lado, resultam, tamb#snnecessidade de resolver os
impasses emergentes em relacdo as instancias dec@oo de conhecimento, que
continua a se desenvolver essencialmente no camgdémico, € as questdes que
envolvem a profissao, ou seja, 0 campo da pratfspional.

Importa enfatizar, entretanto, que € preciso querofessores-estudantes da
Peagogia/PARFOR (igualmente pesquisadores voltpds 0 ensingobree para a
Didatica) desenvolvam estratégias para integrarelites conhecimentos, colocando
em discussédo concepcoes de profissionalizacao fesgooalismo para efetivar uma
formagcdo engajada e inovadofangajada no sentido de comprometida com uma
educacaona e para a cidadanialnovadorg na direcdo de produzir coletivamente
“utopias realistas”, novas formas de acédo politicevas maneiras de mobilizar e fazer
trabalhar conjuntamente as pessoas mobilizadagssnowdos de elaborar projetos e
realizad-los em comum (BOURDIEU, 2001, p. 40).

Além disso, os momentos de trocas de experiénda gesquisa a respeito do
lugar da Didaticana e para a formacao de professores, forneceram algyiségspara
incentivar a aprendizagem profissional, tais como:

* promover, junto aos professores-estudantes, dsandél a construcdo de saberes
especificos para o exercicio da docéncia, problearaio a realidade do ensino, de
modo a compreender a acao didatica (e seu canatédimensionak pratico) frente as
demandas da aprendizagem;

e propiciar atividades, nas quais estes sujeitosmgdicam antes de comecarem a
ensinar, de forma que organizem procedimentos,ndeb@am meétodos de ensino e
compartilhem conhecimentos profissionais, com alifilade de compreender, melhor, a
funcao profissional, ampliando, assim, a qualidéakente, investigadora e de gestao;

* assumir a multidimensionalidade do processo deeprendizagem, articulando
suas dimensdes técnica, humana e politica, entraspgom o intuito de aperfeicoar a

pratica docente/a acdo didatica em todos os sewsmm@otos (ntencadeoperacae



regulacaq, possibilitando estabelecer uma relacdo de septada o dominio pratico de
um conjunto de esquemas estruturados e estrutsrante
* valorizar, ainda, estratégias de aprendizagenisgiohal que permitam: a) explicitar
conceitos, representacdes e praticas dos professnreivenciar formas de tratamento
das diferentes informacdes; c) tomar consciéncidceno da resolucdo de problemas,
avaliando consequéncias e impactos; d) recongalieres por meio da organizacao,
articulacé@o e andlise dos projetos e dos procekesosnducao e regulacdo das acgoes.
Diante dos aspectos comentados, em especial, ndssnae falar, sentir e agir
destes professores-estudantes, talvez, o mais tampe@rseja refletir, neste momento,
conforme aponta Bourdieu (1997, p. 63), sobre stémia de possibilidades que séo
oferecidas pela historia, que determinam o quessipel e impossivel de fazer ou de
pensar em um dado momento do tempo, em um cameordieado”. E, nesta direcéo,
compreender que a Didatica se institui como untésia de possibilidadesia e paraa
formacdo de professores, pois se constitui comticprgocial concreta e espaco de

reflexdo entre a formacao e a docéncia.
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