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INTRODUCAO

Este artigo tem por finalidade apresentar o resultado parcial de uma pesquisa que
culminou com a elaboracdo da tese de doutorado defendida em 2007, e que foi
impulsionada pela minha pratica docente de professora da disciplina Didatica, do curso
de Pedagogia, do Programa Interinstitucional de Formagdo de Professores em Servigo

(PIFPS), da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS).

A pesquisa teve por objetivos demonstrar que ¢ possivel na formagdo de
professores em servico articular os conhecimentos trabalhados pela disciplina Didatica
as experiéncias dos alunos egressos e verificar se, de fato, essa aprendizagem

transformou as suas praticas docentes.

Este curso de Pedagogia teve inicio em 1999, por solicitagdo dos municipios do
estado de Mato Grosso do Sul, e a duragdo de quatro anos. Aconteceu em etapas nos
meses de janeiro, fevereiro, julho e nos feriados da semana santa e nos de outubro.'
Nesses periodos, os alunos tiveram atividades presenciais com uma carga de 10 (dez) ou
8 (oito) horas/aula por dia, cumprindo—se, assim, 70% da carga hordria de cada
disciplina. Os outros 30% foram completados com leituras complementares e
elaboragdo de trabalhos, o que poderia ser caracterizado como “atividade de ensino

orientada a distancia”.

Ministrei aulas de Didatica nesse curso entre os anos de 2000 e 2002, para duas
turmas que eram compostas pelos professores da rede municipal de ensino do municipio
de Nioaque. Essa clientela era formada por grupos de professores indios, que
lecionavam nas aldeias; assentados, que ministravam aulas nas escolas dos

assentamentos efetivados pela reforma agraria; e professores da regido urbana.

* Grupo de Pesquisa: Grupo de Estudos e Pesquisas em Filosofia, Historia ¢ Educacio (GEPEFHE);

Orientadora: Dra Heloisa Dupas de Oliveira Penteado.
! Semana do “saco cheio”, que aqui no Estado acontece aproveitando os dias 11 e 12 de outubro que sdo respectivamente um
feriado estadual por conta da comemoragdo da divisdo do Estado e um feriado nacional, o dia de Nossa Senhora Aparecida.



Portanto, esta pesquisa incidiu sobre: 1) a minha propria pratica docente na
disciplina Didatica oferecida aos alunos do Curso de Pedagogia; 2) a pratica docente de
34 alunos egressos do referido curso, que foram meus alunos na disciplina Didatica e

que exerciam a docéncia nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental.

Para a realizagdo da pesquisa, de cunho qualitativo, utilizei os seguintes

documentos e procedimentos, para recolhimento e analise dos dados:
A. Anadlise documental do seguinte material:
1. Projeto Politico Pedagogico do Curso de Pedagogia da UFMS, do PIFPS;
2. Planos de ensino e propostas de curso da disciplina Didatica elaborados por
mim-;
3. Trabalhos produzidos pelos alunos nas aulas e nas atividades extra classe:

» “Concepcao de Didatica”: 1) O que vocé entende por Didatica?; 2) O que

vocé espera dessa disciplina?;

» “Reflexdo da Pratica Pedagogica™: 1) Para quem eu ensino?; 2) Por que

eu ensino?; 3) Por que eu ensino como eu ensino?;
» “Projeto Politico Pedagogico” hipotético;

4. Registros de avaliagdes realizadas com os alunos desse curso nas diferentes

etapas da disciplina Didatica:
» da 1? etapa da disciplina Didatica I;
» da 2% etapa da disciplina Didatica I;
» da disciplina Didatica II;

B. Questiondrio elaborado e aplicado aos professores egressos do curso para

coleta inicial de dados, sobre:
1. aidentificagdo pessoal e profissional,
2. aescolaridade;
3. o motivo de escolha da profissao de professor;

4. o curso realizado;
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“ Os planos de ensino foram entregues a coordenagdo do curso e as propostas de trabalho foram entregues aos alunos.



5. o que aprenderam que utilizam em sua pratica cotidiana e com que resultados;
6. sua pratica atual em relagdo a anterior ao curso;

7. o que aprenderam e que nao ¢ possivel utilizar em sua pratica cotidiana e por

que;
8. 0 que esperavam ter aprendido e ndo foi oferecido;
9. como avaliam o curso de Pedagogia hoje;
10. como entenderam a disciplina Didatica nesse processo formativo;
11. qual a relevancia dos conteudos estudados para sua pratica docente atual.
C. Observacao participante de aulas:

De sete professores/as — dois indios, trés assentados, dois urbanos - que faziam
parte do universo de trinta e quatro informantes. Trabalhei com amostragem de
cada um dos segmentos de professores egressos — urbanos, indios e dos
assentamentos dos sem terra — porque em func¢do do tempo para a realizagdo do
doutorado e da localizagdo das escolas onde exercem a profissdo ndo teria
condigdes materiais concretas para observar a todos. Foram feitas trés

observagdes em cada sala de aula dos professores selecionados.

D. Entrevista ndo estruturada com os professores observados.

AS AULAS DE DIDATICA E A (RE)VALORIZACAO DA
EXPERIENCIA COMO ESTRATEGIA DE FORMACAO:

No momento em que assumi as aulas entendia que uma proposta de ensino de
Didatica na formacao de professores em servigo devia priorizar a experiéncia docente
dos alunos-mestres e¢ a contextualizagdo da mesma, ou seja, deveria buscar a
“revalorizagdo epistemoldgica da experiéncia” (Canario, 2001) para permitir a
compreensdo da educagdo escolar em uma dimensao que possibilitasse o enfrentamento
das necessidades e problemas sociais presentes na escola publica de forma reflexiva e

critica.

Canario (2001) sugere que a “revalorizacdo epistemoldgica da experiéncia” num
processo de formagdo tem muito a ver com o “conceito de alternancia”, vinculado “a

existéncia de um movimento pendular de vai-e-vem entre dois espagos fisicamente



distintos: por um lado a escola profissional (de formagao), por outro lado, o contexto do
exercicio profissional (da situagdo de trabalho)” (p.9). O que ¢ uma relagdo essencial,
porém nado tdo simples, de apenas um movimento de vai-e-vem entre dois espacos

fisicos:

[...] Ela deve ser encarada, numa acep¢do muito mais ampla, como
um vaivém entre idéias e experiéncias, ou seja, entre teoria e pratica,
tornando possivel o ciclo recursivo entre aprendizagem simbolica e
aprendizagem experiencial [...] E esta maneira de encarar o conceito
de alternancia que ¢ suscetivel de lhe conferir uma maior
universalidade [...] (CANARIO, 2000a, p. 40-41).

Destaca que a “revalorizagdo epistemologica da experiéncia” e, portanto, o
conceito de alternancia, ¢ uma concep¢ao muito mais ampla que supera o modo escolar
de formacao. O aluno aprende na escola a sua profissao que sera exercida em um terreno
que ndo ¢ nem uniforme, nem exemplar, para que possa ser descrito fielmente a fim de
se elaborar um manual de instrugdo do trabalho docente. E, o dia-a-dia de uma sala de
aula ¢ cheio de contradigdes e de situagdes conflitantes, que aparecem nos momentos

mais inesperados, justificando:

[...] a construgdo de uma relagdo estratégica entre a formacgdo e o
trabalho, em que o essencial consiste na capacidade de desenvolver
um reflexo de aprendizagem permanente que permita aprender a
identificar o que é necessario saber ¢ a aprender a aprender com a
experiéncia. Quer isto dizer que ndo € possivel continuar a conceber o
trabalho humano como algo que é susceptivel de ser objeto de uma
descrigdo fina, a priori, para, em seguida, traduzir essa descricdo em
termos de estratégias pedagogicas, de objectivos pedagogicos, de
contetidos a ensinar, de gestos a adquirir, de tal modo que os
formandos venham a poder encaixar-se nos perfis profissionais que
foram previamente definidos. Essa perspectiva de descri¢do a priori
ndo s6 ndo se coaduna como ¢ contraditdéria com processos de
exercicio do trabalho que mudam de forma acelerada, adquirindo
contornos e configuracdes que nao € possivel prever de modo preciso
(CANARIO, 2000a, p. 35).

Mais, que o fato da profissao professor nao poder ser aprendida ou apreendida
através de receitas elaboradas a priori, € que justifica e implica em que seja dada ao
professor em formagdo a oportunidade de expressar as suas experiéncias. SO assim ele
poderd interiorizar a complexidade que se da na operacionalizagdo da pratica
pedagodgica. Ao fazer a (re)construgdo do conhecimento emergente sera levado a uma

producao tedrica. Pois como nos adverte Canario(2000):

A revalorizagdo da experiéncia na formacdo profissional dos
professores ndo pode ser confundida com a defesa da aprendizagem
como um mero processo de continuidade, em relagdo a experiéncia
anterior. Valorizar a experiéncia significa, sobretudo, aprender a



aprender com a experiéncia o que, freqiientemente s6 € possivel a
partir da critica e da ruptura com essa experiéncia. [...] (nem
tampouco) significa qualquer subestimagdo da teoria. O professor,
como profissional, encaro-o como um analista simbdlico a quem
compete equacionar ¢ ‘construir’ problemas, no terreno da pratica,
marcada pela incerteza e a complexidade, ¢ ndo a dar respostas
previamente aprendidas para situagdes inteiramente previsiveis (p.
13).

Peralta (2005) alerta para o fato de que Dewey (1963), em sua obra Experience
and Education, ja dava énfase a experiéncia para o sucesso de um processo efetivo de
educagdo: “[...] a unidade fundamental da nova filosofia esta no conceito da existéncia
de uma relagdo intima e necessaria entre os processos de uma verdadeira experiéncia e
educagao” (DEWEY apud PERALTA, 2005, p. 99). Portanto, as questdes referentes a
experiéncia — revalorizagdo, reflexdo — ndo sdo novas e/ou invengdes de educadores

modernos sem nenhum referencial tedrico que o sustente.

E conforme a autora nos aponta, Dewey vai além: “toda a experiéncia genuina
tem um lado activo que, de algum modo, altera as condi¢des objectivas sob as quais se
realiza”, o que significa que ela ndo se da sozinha ou apenas no aspecto individual ou
intrapessoal, mas sim num contexto mais amplo, que € social, interpessoal: “envolve

contacto e comunicagdo” (p. 99).

A formacdo de professores apoiada nessas concepgdes tem como e€ixo a
reflexdo das praticas pedagogicas, procurando extrair referenciais teoricos, aquilo que
Zeichner (1993) chama de teorias praticas. S3o essas teorias praticas que possibilitardo
ao professor perceber em que condi¢des sociais se da o seu trabalho, levando-o a
interferir nesse processo, modificando-o de forma autébnoma e consciente, e,

conseqiientemente, modificando o seu fazer.

Procurar entender a nossa concepc¢do da disciplina Didatica, no contexto tedrico
aqui elaborado € o passo que agora se impde neste trabalho. E essa concepcao fica clara

a medida em que tomamos André (2000) como referéncia.

André (2000) defende que, nas ultimas décadas tem surgido uma corrente de
propostas para o ensino de Didatica que pretende “alterar ndo apenas os contetidos, mas
também a metodologia do ensino de didatica” (p.202) e tem como vantagens “trazer as
questdes do dia-a-dia escolar para serem examinadas pelos alunos-professores,

favorecendo a articulacao teoria e pratica” (p.203), além de “possibilitar que as questdes



didaticas sejam analisadas dentro de um contexto escolar especifico, enraizando-as e

historicizando-as” (ANDRE, 1995, apud ANDRE, 2000, p. 203).

Com essas propostas nasce entdo “um processo metodoldgico de reflexdo sobre
a propria pratica”, entendendo que “o saber da pratica” deve “ser tomado como ponto de
partida para a recriagdo da pratica docente”; e, portanto, “a produc¢do de conhecimentos”
¢ concebida como “um processo de sistematizagdo coletiva”, em que a “relacdo
professor-aluno se estabelece por meio do didlogo e da troca de saberes” (ANDRE,

2000, p.198 a 202).

Nao hé duvida de que a Didatica enquanto disciplina em um curso de formagao
de professores, tem como objeto e contetido de estudo o processo de ensino. Mas qual
ensino? Afinal, o ensino estd sempre no centro de diversas e multiplas polémicas. E eu
me atrevo a dizer: “[...] o ensino que tem sua expressao em sala de aula” (PESSANHA,

1995, p. 27). Nao desvinculado de um contexto, pois:

La ensefianza, como objeto de la Didactica, es uma construccion
social. Como tal, deberia compartir aspectos comunes com otros
objetos de las ciéncias sociales, a partir de uma caracterizacion
centrada em la complejidad, particularidad e irreprodutibilidad de las
practicas (MAGGIO, 2001, p. 62).

Esse ensino deve ser entendido como pratica social. E uma area de
conhecimento que precisa estar atrelada as necessidades a que busca responder e aos
problemas que coloca. E um trabalho dentro dessa perspectiva deve tomar a pratica
pedagdgica real como ponto de partida para a construcao de novos conhecimentos sobre

o ensino e como recurso de chegada para a ampliagao dos saberes construidos.

Desse ponto de vista, a Didatica hoje deve ser assumida como a disciplina que
discute a formagdo docente e se preocupa com ela em um movimento de formagao de
professores reflexivos - “movimento que valoriza os profissionais como construtores de
saberes a partir de suas praticas docentes, confrontados com os conhecimentos tedricos
sobre essas”. Pimenta (2000) entende que: “A construgdo da teoria didatica, a partir da
pratica, demanda a consideragdo do tridngulo didatico [professor, aluno, conhecimento]
em situagdo, ou seja, os contextos socio-tedricos/historicos nos quais a praxis ocorre”

(p. 15, 21).

Construir saber a partir da pratica ndo significa “enaltecer o senso comum”, mas

sim propiciar condi¢cdes para que sejam rompidos os limites impostos pelo senso



comum e se construa “um conhecimento em que ndo se destrua a relacdo teoria-pratica

mas que também ndo enalteca a ‘racionalidade técnica’” (PESSANHA, 1995, p. 27).

A Didatica ao entrar em contato com contextos sociais especificos, logo,
particulares e diferenciados, também veiculard um conhecimento social especifico, ou
seja, socio-pedagogico. E, formar professores ou “profissionalizar” professores significa
dar-lhe a permissdo para gesticular e executar atos de ensino que ndo sejam simples
bricolagem, mas sim, que indiquem competéncias profissionais. A sua formacao
didatica faz parte de sua profissionalizagdo, sendo apenas uma pedra no edificio muito

mais amplo e mais complexo da preparacdo para a pratica cotidiana do ensino.

Apods estas reflexdes, deixo registrada uma importante conceituacdo que
compartilho com ALARCAO (2000), de que podemos “...situar o objecto de estudo da
didactica [...] na intersec¢ao dos processos de ensino/aprendizagem e sua relacdo com o

conteudo a aprender” (p.182). e que ¢ possivel defini-la — a Didatica — como:

uma disciplina  tedrico-pratica, integradora de  saberes
pluridisciplinares, interpretativa (porque espago de
descrig¢do/explicacdo do ensino/aprendizagem), exploratdria (porque
espaco de reconstrugdo do saber pedagdgico) e que deve promover
um ensino analitico e reflexivo (enquanto espaco de teorizagao
pessoal sobre o ensino/aprendizagem, mais do que de ensinamento de
quais as normas de um bom ensino) (ANDRADE et al. apud
ALARCAO, 2000, p. 183).

Diante disso, constatei que era um processo possivel trabalhar no ensino
superior, com alunos que no caso do Curso de Pedagogia da UFMS, do PIFPS, viviam a
experiéncia docente, para leva-los a refletir sobre ela, problematiza-la, conscientiza-los
da realidade em que estavam inseridos e assim instrumentaliza-los para que retornassem
as suas praticas modificando-as, por uma elaboragdo ou re-elaboragdo teodrica que
propiciasse uma interven¢do didatica de qualidade junto a seus alunos. Mas neste ponto

a pergunta que se coloca ¢ “como fazer essa (re) valorizagdo da experiéncia?

A disciplina Didatica, que trabalhei no curso de Pedagogia, que foi objeto de
estudo desta pesquisa, foi dividida em trés grandes momentos em que o pilar da
produgdo de conhecimento foi ancorado pelo conceito de (re)valorizagdo da experiéncia

dos alunos-mestres:

1. Ao construir o conceito de Didatica. Logo no inicio de minha docéncia solicitei
que os professorandos respondessem as questdes: “O que vocé entende por

Didatica? O que vocé espera dessa disciplina?” Estava tomando como referéncia



para iniciar o meu trabalho a propria concep¢do que os educandos tinham de
Didatica, decorrentes de seus estudos anteriores e de suas experiéncias. Para
construir o novo conceito de Didatica organizei um processo de construgdo coletiva
de conhecimento, a partir de reflexdes teoricamente referenciadas, que nos levou a
reelaboragdo do conceito: “E uma das disciplinas, essencial no processo de
formagao de professores, que estuda o processo de ensino tendo em conta a sua
multidimensionalidade politica, social e técnica”. Tendo como referéncia o conceito
(re)elaborado pelos alunos-mestres, fomos entdo estudar o desenvolvimento
historico pela qual passou a disciplina e a sua relagdo com as outras ciéncias

educacionais.

2. Ao estudar o processo de ensino. Solicitei aos alunos-mestres que “ensinassem”
ao seu colega a desenhar o que eles tinham em maos: dividi a sala em duplas, os
alunos se posicionaram de costas um para o outro; um dos sujeitos da dupla estava
com um desenho basicamente formado por figuras geométricas, o outro estava com
uma folha sulfite em branco e um lépis. O dono do desenho deveria descrever o
mais fielmente possivel a figura que tinha em maos e o outro deveria desenha-la
(sem ver o original). Depois criaram um mural com os desenhos feitos expondo o
desenho referencial. Todos se espantaram com as figuras e o desvio, ou ndo, do
original. Em seguida fez se a discussao: Eu ensinei? Como eu ensinei? Por que ele
ndo entendeu? Procuramos transferir esse questionamento para as nossas salas de
aula. Vivenciamos naquele momento uma experiéncia simbdlica do processo de
ensino-aprendizagem em um processo comunicacional de ensino em que se
evidenciou que a maneira de cada um ensinar, muitas vezes nao ¢ apreendida pelo
aprendente. Analisamos algumas situagdes de ensino-aprendizagem descritas em
textos para que em seguida pensassem em suas proprias situagdes docentes e
elaborassem o trabalho: “Para quem eu ensino? Por que eu ensino? Por que eu
ensino como eu ensino?”. A dindmica utilizada foi toda voltada para a reflexao da
pratica dos alunos-mestres organizados em grupo. Os grupos de trabalho foram
formados tendo por critério a procedéncia dos professorandos: indios, assentados e
urbanos. Foram questdes que os levaram a pensar nos alunos (afinal, quem sdo

eles?), em por que sou professor € em por que sou este professor:
Estabelecer “conversagdes reflexivas” sobre a nossa propria pratica,

refletir na acdo e sobre nossa propria acdo, preferencialmente, num
coletivo de professores, certamente promovera a producdo de



conhecimentos mais uUteis e substanciais para a tdo pretendida
melhoria educativa (SCHNETZLER: 1998, p. 8).

Tomando como base essas reflexdes sobre o cotidiano escolar, estudamos: a sala de
aula, a formacao do professor, a interdisciplinaridade, a avaliacdo, os objetivos de
ensino, os conteudos de ensino, a metodologia de ensino, a relagdo professor-aluno e

as tendéncias pedagogicas que determinam essas acdes em sala de aula.

3. Ao elaborar o Projeto Politico Pedagogico (PPP) hipotético de cada escola. Ao
estudarmos o planejamento: tipos de planejamento, planejamento por projeto e
planejamento participativo a atividade culminou com a elaboragdo do PPP
hipotético de cada escola. Os alunos-mestres foram levados a pensar de forma
critica na realidade de suas escolas como um todo e ndo mais a partir de suas salas
de aula de forma isolada. A elaboragcdo em grupo, passo a passo, do PPP (hipotético)
para suas escolas, a partir de referencial tedrico trabalhado levou-os a refletirem
sobre suas proprias vidas de educadores em suas escolas, em um contexto mais

amplo, também politico, social e cultural.

Esta foi uma opc¢ao metodologica em que assumimos a intengdo politico-
pedagdgica de uma construcao reflexiva do conhecimento pela analise da pratica, uma
vez que toda pratica contém sempre um conhecimento que lhe fundamenta e que a
determina, mas que fica implicito quando detemos nosso olhar na pratica. Porque o
conhecimento implicito, que esta oculto, apenas se esclarece, se explicita, pelo exercicio
da reflexdo. Partindo de Zeichner (1993), percebo que ndo ¢ a pratica que ensina, mas a

reflexdo sobre a pratica.

O fator que produz a mudanca ¢ a reflexdo sobre a pratica em uma conduta
indagativa e problematizadora a luz de um referencial externo a propria pratica. Isto &,
um conjunto de teorias e de paradigmas que permitam olhar para esta pratica para além
dela mesma, tendo em vista o que com ela se quer alcancar. E esta consciéncia sobre a
pratica pedagogica centrada na revalorizacdo da experiéncia que leva o professor a

avancar em seus conhecimentos.

E, por um lado, “desoculta”, “descortina” o conhecimento implicito, além de,
por outro, se tornar (re)iluminativa da propria teoria, porque a pratica pode conter
elementos que a teoria ainda ndo contemplou. Logo € possivel um processo reciproco de

(re)construgdo do conhecimento em duas vias: de (re)construgdo das teorias, de
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(re)construgdo das praticas. Trata-se de uma relagdo dialética em um processo continuo

de construcado articulador entre teoria e pratica.

Porém, ao assumirmos tal formagdo, coerentemente, deixando de lado um
paradigma positivista de educagao assentado nos mitos da racionalidade técnica, e no
pressuposto de que o tnico conhecimento valido é aquele apresentado pela ciéncia, ja
elaborado e sistematizado, e que este “deva ser o umico tipo de conhecimento
legitimavel pela pratica”, entendo que ¢ preciso cautela para ndo cairmos na
ingenuidade de que a reflexdo da pratica apenas, va levar o professor a uma atitude de
mudanca que consequentemente fara da escola fundamental um espaco democrético,
voltado para a construgio de conhecimento e de uma cidadania efetiva (SA-CHAVES,

2002, p. 58, grifo da autora).

Logicamente, apenas a interpretacdo do professor sobre a sua pratica nao da
conta de alicercar uma teoria educacional, pois: “A subjetividade contém as suas
proprias fragilidades e ¢ importante que, também sobre elas, se exer¢ca uma forte

consciéncia critica” (SA-CHAVES, 2002, p. 54, grifos da autora).

A reflexao da pratica implica, necessariamente, como principio bésico, a adogao

do conceito de conscientizagdo, porque:

Se os adultos, como diz Freire, (1990) se formam e desenvolvem por
reconstrugdo, conscientizadora ¢ emancipadora, da realidade vivida,
da experiéncia cognitiva ¢ da sua cultura, faz sentido que este
percurso tome o contexto e as situacdes de trabalho como espacgos e
referéncias pertinentes. E ai que se colocam os temas e os problemas
de uma realidade sentida, a perceber, a analisar e a rever criticamente,
para ser reconstruida (AMIGUINHO, BRANDAO e MIGUENS,
1994, p. 74).

Passam-se a ter, entdo, na formagao centrada na (re)valorizacdo da experiéncia,
ndo apenas um conhecimento centrado na racionalidade, na objetividade e em verdades
universais; mas sim um conhecimento que leva a intervengdo, de forma pessoal
elaborada também no coletivo, que € intencional e inovador nas situagdes de trabalho.
Essa formacao deixa de ter uma relagdo com a agdo meramente de carater instrumental e
pessoal e passa a ter uma relacdo de intervencdo na pratica social, em que o discurso

ndo sera dicotomico com a agao.

CONCLUSAO PROCESSUAL
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Foi sempre um desafio o desenrolar desta pesquisa que tinha como eixo uma
experiéncia vivida: a partir dela e de meus questionamentos encontrei um problema, ou
alguns problemas. Definir-me por eles, apaixonar-me por eles, penso ter sido este o
ponto de partida para que pudesse trilhar o caminho da ciéncia e do conhecimento. Isto
porque este trabalho tem suas raizes historicas no tema e problema que, enquanto
pesquisadora e professora, sempre me preocupou € me ocupou, ao longo da minha

trajetoria profissional, que ¢ a formacao de professores.

Por conta de ter sido esta pesquisa parte de um processo de formacgao, a minha
propria formacdo continua, estou chamando esta conclusdo de processual, pois ela foi se
fazendo em todo o processo, e talvez, esteja mesmo inacabada. Assim como o fendémeno
de ensino/aprendizagem ¢ um processo continuo, assim também ¢ a conclusao que
deixo aqui esbogada: uma conclusdo processual, continua, sem fim... Pois as conclusodes

e reflexdes que faco hoje, estardo modificadas amanha justamente por fazerem parte de

um processo.

Ao ser convidada para ministrar aulas de Didatica no curso de Pedagogia do

PIFPS, da UFMS, ja tinha como pressupostos que:

1. A disciplina ¢ fundamental na formagdo de professores e assume uma importancia
muito mais significativa se concebida a partir das dimensdes: técnica, humana e
politico-social. Queria superar uma Didatica exclusivamente instrumental, em que os
estudos de técnicas e de instrumentos de ensino acontecem sem nenhuma vinculagao
com a realidade ou sem referéncia as finalidades e as teorias que os fundamentam. E,
ainda, contribuir para a constru¢do de uma Didatica que se tornasse fundamental para
a compreensao do fenomeno processo de ensino-aprendizagem. Isso foi conseguido
desde o momento em que houve um processo de constru¢ao do conceito de Didatica,
um conceito que nao ¢ politicamente neutro, eliminando a idéia de que esta se resumia
a “técnicas de ensino”. No momento da compreensdo da concepcdo da Didatica com
as dimensdes técnica, humana, politica e social, pode ser percebido também o
processo de ensino como uma pratica social. A partir dessa concepgao que nao tem
nada de neutralidade, foi possivel analisar elementos do processo de ensino—

planejamento, avaliagdo, relagdo professor-aluno, objetivos, conteudos, métodos.

2. A Didatica deveria servir de reflexdo a pratica pedagogica, procurando transforma-la

na dire¢do de uma educagdo para a cidadania. Existiam essas possibilidades uma vez
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que se tratava de um curso de formacao de professores em servigo. Verifiquei que esse
pressuposto foi alcangado apods fazer a andlise dos dados colhidos no processo de
pesquisa: identifiquei nos professores formados uma tendéncia de buscar uma
transformacdo de suas praticas pedagdgicas. Quando fizeram as avaliagdes das
distintas etapas da Didatica, quando elaboraram o Projeto Politico Pedagdgico
hipotético e tracaram a escola que almejavam, quando responderam aos questionarios

para coleta de dados, deixaram explicita a vontade de mudanca.

3. Deveria me apropriar de um percurso tedrico-metodologico a ser trilhado para a
constru¢do de conhecimentos a respeito da docéncia, levando-se em conta a unidade
teoria/pratica que envolve o “que fazer” docente, o compromisso social do professor,
a interdisciplinaridade, o trabalho coletivo, a gestdo democratica da escola, enfim, a
formacdo de um profissional critico e comprometido com sua pratica. Da mesma
forma que um pragmatismo “técnico” ndo da conta de resolver os dilemas
educacionais, também a mera elaboragio conceitual nio resolve o problema. E preciso
colocar em pratica e refletir sobre essa pratica. Nao bastam idéias novas e bonitas, ¢
preciso vivenciar formas concretas de acdo que possam melhorar o ato educativo. E se
houve algo que observei nas aulas dos professores, foi a tentativa de introducdo de
“que fazeres docentes” novos, ludicos, operacionalizados para melhorar essa pratica.
Um fator extremamente importante verificado ¢ que os professores se véem como
agentes de mudanga, ou seja, agentes intervenientes que podem provocar a mudanca.
A tomada de consciéncia desse estado de coisas, de que eles tétm em maos a
possibilidade de produzir mudangas, ja € um passo para acabarmos com o antigo jogo
de “empurra-empurra”. Ou seja, “a responsabilidade ¢ dos pais”, “a culpa ¢ do
sistema”, e assim por diante. Evidentemente, ndo tenho aqui a pretensao de jogar tudo
nas costas do professor, mas ¢ preciso assumir responsabilidades e ndo se eximir
delas. E isto os alunos-mestres fazem com muita clareza. Isto faz que esses
professores se assumam como sujeitos de suas proprias historias, geradores de seus
proprios “que fazeres docentes”. Durante o processo de ensino-aprendizagem,
procurou-se criar condigdes e possibilidades de cada um dos alunos manifestarem
seus pensamentos, suas opinides, suas experiéncias, podendo assim compara-los,
analisa-los e superé-los, criando-se uma nova sintese que possibilitard decisdes e

construgdes coletivas de conhecimento. Nesse processo de construcdo de
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conhecimento ¢ oportunizado o confronto com outros saberes € esse processo passa a

ser significativo envolvendo efetivamente o aluno:

A construgdo de novos saberes estd sendo encarada por muitos
intelectuais e populares como um processo de confronto de saberes
existentes (populares, cientificos, religiosos, técnicos) no qual se da
uma recogni¢cdo que reelabora os significados anteriores e constroi
coletivamente outras representagdes sociais ou saberes. Essa
concep¢do de aprendizagem revela-se como um caminho ou
instrumento para a superacdo das dicotomias criadas entre o
pensamento cientifico e o saber popular. Sem o confronto
sistematico, intencional, tecnicamente organizado, jamais seriam
superadas as limitagdes tanto do saber cientifico quanto do saber
popular (SOUZA, Jodo Francisco de, 1997, p. 71).

4. Era preciso que o aluno-mestre contribuisse com seus saberes, seus valores e suas
competéncias, pois a pedagogia problematizadora deve partir da experiéncia concreta
do aluno e de seu mundo real, que devera ser problematizado. Levando o aluno a
analisar, refletir e buscar elementos nos diferentes ramos do saber, com o proposito de
alcangcar um conhecimento mais profundo que possa ajuda-lo a contribuir em sua
comunidade, aquela que existe fora da escola. Essa compreensdo evidencia que os
alunos nao aprendem a partir de uma lista de contetidos preestabelecidos. Mas sim, a
partir de um trabalho com o conhecimento oriundo da realidade historico-social dos
alunos. E era imprescindivel a valorizagdo da cultura popular assumindo-a como fonte
de estudo e de conhecimento, tendo em vista que trabalhdvamos com diferentes

culturas.

Para a concretizacdo efetiva desses pressupostos nos cursos de formacgdo de
professores, creio ser necessario, uma discussdo prévia do Projeto Politico Pedagogico
do curso com a equipe de seus professores a fim de que se possa ter um
desenvolvimento integrado do mesmo. Além disso, torna-se inevitavel a consulta e/ou
levantamento de dados junto as comunidades de profissionais a serem atendidos pelo
curso, para recolhimento de necessidades especificas de diferentes sub-grupos culturais,
como foi 0 nosso caso, para poder prever o desenvolvimento de contetidos, habilidades
e condutas que atendam a possiveis necessidades especificas. Esta caracteristica, de
consulta aos diferentes segmentos envolvidos no processo educacional, ¢ parte
indispensavel de um processo de planejamento participativo, como o que pretende a

filosofia do Projeto Politico Pedagogico veiculado atualmente.

Um caminho possivel para a superacdo das mazelas dos cursos de formacao de

professores que pude vislumbrar neste processo de pesquisa, ¢ a necessidade de projetos
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integrados entre as disciplinas de Didatica, Pesquisa e Pratica Pedagogica e as
Metodologias de ensino das diferentes areas, levando-se em consideragdo que poderiam

ser construidos:

Registros videograficos de aulas dadas pelos alunos-mestres durante o periodo letivo;

Andlise e problematizacdo pelos alunos-mestres dessas gravagoes;

Levantamento em conjunto com os professores formadores de variaveis envolvidas na

problematizagao;

Estudos teoricos sobre as respectivas variaveis;

(Re) proposicao teorica do trabalho com essas variaveis;

Planejamento de aula a ser dada em outro periodo letivo incorporando as

compreensoes alcancadas;

Realizacdo da aula planejada e elaboracdo de relatorio para alimentar reflexdo

conjunta em sala de aula no préoximo periodo do curso.

Assim, os programas de formacdo em servico fardo a op¢do pelo
desenvolvimento cientifico, profissional e pessoal do professor através de uma proposta
e de estratégias de formacao que garanta rigor, competéncia € autonomia em seu
desenvolvimento profissional, e que possa leva-lo a (re)construir-se como um professor

que busca uma educac¢ao para a cidadania.

Porém, ao analisar a contribuicdo que trouxe a Didatica nesse contexto de
formacdo, afirmo que serviu para provocar uma ‘“conscientiza¢ao” nos professores e
uma “competéncia” que lhes proporciona pensar sobre seu ato docente, € como tal,

garantem, gradativamente, a assungdo a uma profissionalidade autonoma.

Profissionalidade que vai gerar a capacidade de assumir uma perspectiva critica:
- no trabalho com conhecimentos atualizados, sem deixar de lado os conhecimentos ja
elaborados e o conhecimento do aluno; - permitindo ao professor lidar com os
complexos problemas do cotidiano escolar, tomando decisdes oportunas e possiveis no
dia-a-dia das escolas publicas brasileiras; - implementando solu¢des em parceria com
toda comunidade escolar, que possam transformar positivamente a realidade de cada

contexto.
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Dessa forma, a Didatica deixa de ser uma disciplina apenas “técnica” e passa a
ampliar o “dominio” de seus conteudos, para o &mbito dos temas, problemas, espacos e
contextos em que o professor deve intervir de maneira autdbnoma para além das questoes
técnicas. Gera um tipo de conhecimento que garante a cada aluno-mestre a
possibilidade efetiva de participagdo na procura de solu¢des para os problemas,
apontando para a construcdo de um saber sempre necessariamente novo € em
construgdo, que surge em funcdo das circunstancias nas quais a necessidade emerge.
Assim, vive-se um processo de ensino/aprendizagem que ¢ dialético, entre o pessoal € o
social, entre a cogni¢do e a acdo, entre a teoria e a pratica. Processo este que ¢ regido
pelos valores que sdo consensuais no grupo e “obtidos no respeito pelas normas que a

teoria do agir comunicativo pressupde e legitima” (SA-CHAVES, 2002, p. 92).

O percurso metodoldgico que segui neste estudo aponta muito claramente, uma
tendéncia ja indicada por diferentes pesquisadores no Brasil, de superacdo da Didatica
como uma disciplina apenas “descritiva-interpretativa”, para o inicio de uma etapa de
validacao dos conhecimentos que os professores ja tém de seus “que fazeres”, de suas
proprias “teorias-praticas”, fazendo com que evolua epistemologicamente na
consolidacdo de seus conceitos e teorias e possa ver refor¢ado o seu papel de disciplina

orientada para a interveng¢ao na pratica social.

No entanto, estou certa de outras possibilidades virem a ser construidas na
sincronia de amplos espacos de liberdade, em que confluam diferentes linhas de
pensamento, talvez até mais livres, abertas e conciliadoras, procurando formas de fazer
uma educacdo mais respeitadora dos valores da democracia e da tolerancia, constituindo

assim sempre um “tempo novo”.
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