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- alunos de Didatica Geral,

que ao longo do semestre 89/2 com "“paciencia”
auxiliaram a construir o presente estudo e

que, temos certeza, depois de tudo ..., em

um amanh3 proximo estardo com “impaciencia"
apontando novos questionamentos para a Didaticas;

- alunos-mestres, de "ontem" e de "hoje",
que acreditam ser possivel com a ajuda de
Educacao e da Escola, construir.um mundo

mais justo, mais humano.
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APRESENTAGAO

Este € um estudo onde buscamos refietir critica
mente.sobfe a Didatica, seu objeto de estudo e sua contri
bui¢do na formagao do professor, a partir dos trabalhos
apresentados no bojo do Movimento “A DIDATICA EM QUESTAO"

nos anos 80.

Desde h3 muitas décadas que a disciplina de Di-
datica figura nos curriculos de formacao de professores sem
ter ¢ido chamada a um questionamento radical tal como foi

submetida nos anos 80.

A convivencia com tais questionamentos, no con-
texto de salade aula, as dificuldades advindas do confron

to com nossos alunos, nos conduziram ao nicleo tematico do

presente estudo.

Buscamos, entdo, através da reflexao compor um

quadro de analise em que "linguagem" e "sala de aula" apa

recem como mediacbes importantes a compreensao do nucleo

tematico.
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Estas mediacoes configuram-se como duas abor

dagens orientadoras do desenvolvimento deste estudo, que
se interpenetraram enquanto proces§o 1nvestigat1vo. Atra -
ves de um pércurso descritivo-analitico caracteristico da
Analise do Discurso buscamos a compreeAsgo dos estudos de
revisao chticé da Diditica em "A DIDKTICA EM QUESTAO" e,em
uma exploracdo de natureza tedrico-pedagogica, buscamos atri-
buir'sentidos a esta disciplina e a seu papel na formagao
do educador. Por meio deste trabalho chegamos a identifi -
car pressupostos para o ensino da Didatica em Cursos de for -

macao de professores.

0 estudo & apresentado em seis capitulos.No
primeiro, buscamos contextualizar a problematica que nos
propusemos estudar, apresentando reflexoes que visam justi

ficar o trabalho em seu todo.

No segundo, com o exame das relacoes entre

educacao e compromisso, educacao, sociedade e transforma
cao social, objetivamos a busca de um entendimento de te -
mas basicos no contexto socio-educacional dos anos 80.A re

- flexao sobre esses temas, com estudantes de Didatica Ge

ral, nos conduziria a interpretacgdo das analises realiza

das na investigagdo.

No terceiro capitulo, apresentamos nossa vi

s30 inicial dos estudos em "A DIDATICA EM QUESTARO". 0Os ques




tionamentos da7 derivados e os desafios postos pela prati-
ca em sala de aula, foram para ndos o passo definidor da pro

posta do presente estudo.

No quarto capitulo s3ao desenvolvidas reflexoes em
torno do nicleo tematico da investigagao, visando organi -
zar um quadro de analise para o estudo. Dessas reflexoes re
sultaram um "Esquema Orientador das Analises", apresentando
niveis e sub-niveis caracteristicos de percurso descritivo
—aha]Ttico, proprio da Analise do Discurso, e a proposicao

de um estudo de natureza teorico-pedagogico com vistas a

anilise e a interpretacdo do "corpus"” examinado.

No quinto capitulo, apresentamos a analise discur
siva de seqliencias recortadas do "corpus" composto por tex
tos dos tres primeiros_Seminérios "A DIDATICA EM QUESTAO"e
por material Tingllistico preduzido em sala de aula por es-
tudantes de Cursos de Licenciaturas da UFRGS, academicos de
Diditica Geral. As questoes que mais se evidenciaram nas
analises apresentadas neste capitulo referem-se a problemd
tica da formagido do professor e da Didatica em seu bojo,im
plicadas em amplo movimento social de repensar as institui
¢bes social e educacional, no sentido de buscarem uma OFr-
dem social mais justa e igua]itéria, bem como as divergéhé
cias de posigOes acerca do objeto de estudo desta discipli
na. As formagGes discursivas identificadas revelam a exis-

téncia de uma posicao dominante, resultando dai, a institu

cionalizacao de um sentido dominante para a Didatica. As re




flexBes dos barticipantes do estudo teBrico—pedangico de-
senvolvido com os academicos de Didatica Geral, revelando
o interesse, as possibilidades e os 1limites de se traba -
Thar em sala de aula com as proposigSes sobre a Didatica,

examinadas em "A DIDATICA EM QUESTAO", também compoem as -

analises apresentadas neste capitulo.

No sexto e ultimo capitulo sao apresentadas re -
f]éxaes sobre 4 Educagao, a Diddtica e a Pratica Pedagogi-
eca: sobre alguns siléncios; Em diregao @ uma propoéta de
formag&ovdelpfofessores: 0 que se pretende afirmar, buscan
do uma intefpretagéo mais ampla dos dados de analise; e re
flexoes sobre 4 sala de aula: espago de compromisso e (des)
alienagao, Vvisando a recontextualizar a teoria acercada Di
ditica, encontrada em "A DIDATICA EM QUESTAO". Nesta ulti-
ma reflexéo apresentamos, a guisa de conclusoes, pressupos

tos para o ensino da Didatica em Cursos de formagao de pro

fessores.

Recebemos de inumeras pessoas apoio, estimulo e

colaboracao, que auxiliaram de forma definida,a tornar via-

vel este estudo. Agradecemos a todos, nas peésoas de:

~ Vera Regina Pires Moraes, orientadora da inves
tigagao, colega de srea de trabalho, pela confianca mani -
festa durante todo o estudo; pe]q,respeito demonstrado ao
ler meué primeiros"escritos; pelas questoes postas e pro -
postas, fazendo de cada encontro momento de'construgﬁo do

proprio estudo.




- Eni Puleinelli Orlandt, cuja obra despertou-me

para as “tramas secretas” do jogo do dizer, pela solicitu-
de e dedicacdo demonstradas ao ler minhas leituras e "nao

-leituras" de sua propria obra.

- Nilton Bueno Fischer, coordenador do Curso de
Pos-Graduagao em Educacao, através de.uma linguagem.simples
e afetjva, por diversas vezes, auxiliou-me na dificil apren

dizagem do "desvelamento do real®”.

- Darei Dillemburg, Pro-Reitor de Graduagao da Uni
versidade Federal do Rio Grande do Sul, pela abertura de
espaco, tao importante, na fase de redacao final, e pela

paciéncia com que viu as "prorrogacoes".

- Margot Bertoluci Ott € Alfredo Vetga Neto, che
fes do Departamento de Ensino e CurrTcu]o da Faculdade de
Educacao da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, pe-
la compreensdao e apoio logistico em periodos dificeis de

realizacao do estudo.

- Louremi Ercolani Saldanha, Coordenadora ate
1988, do Departamento de tstudcs e Pesquisas do Ensino de
Gtaduagﬁo da Pro-Reitoria de Graduacao da Universidade Fe-
deral do Rio Grande do Sul, pelo afeto, apoio e incentivo que

sempre demonstrou em nosso cotidiano profissionaT.

- Maria Estela Dal Pai Franco, pelo afeto e in -
centivo manifestos, principalmente, nos Ultimos momentos de

realizagao do trabalho escrito.




- Maria Helena Lubisco Pandolfi, Neliana Schir -
mer Antunes Menezes, bibliotecarias responsaveis pela cata
logagao do presente trabalho, pela dedicacao, eficiencia e
presteza demonstradas, A equipe de funcionarios éécnico-ag,
ministrativos da Biblioteca da Faculdade de Educagao, pelo

apoio na dificil tarefa de referenciagao.
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tencia e dedicacao manifestas na datilografia e redatilo -
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- Jaqueline Vargas de Abreu, pelo apoio importan

te em fase datilografica neritica”

~ Silvia Maria Lehnemann Ramos, pela .eficiencia

e zélo com que realizou a datilografia final da disserta

cao.
Enfim,
- Aos amigos e colegas de trabalho que ao 1ongo

da investigacao tambem abriram espagos para o a rea1izag§o

do traba1ho, pr1nc1pa1mente atraves do apo1o afetivo.




RESUMO

No presente trabalho buscou-se compreender os es
tudos desenvolvidos nos anos 80 sobre a Didatica, expres -
sos no Movimento tematizado "A DIDATICA EM QUESTKO", atra-
ves da identificacao de tendencias e significados atribui-
dos a esta disciplina e a seu papel na formacao do profes-
sor. Utilizou-se um percurso'descritivb—anathico caracte-
ristico da Anali-e do Discurso, onde se examinou duas tema
ticas basicas, fundamentais, no contexto do referido movi-
mento: a constituigao do campo da Didattca e a contrzbut -
¢cdo da Didatica na formagao‘do professor. A analise e a in
terpretagao do "corpus" foram articuladas com um estudo de

atureza teorico- pedagog1ca desenvolvido com academicos de
Cursos de Licenciaturas da UFRGS, estudantes de Didatica

- Geral.

A reflexao sobre a Tinguagem possibilitou a iden
tificacao de duas Formacoes Discursivas, correspondendo a
Formacoes Ideologicas distintas. Na pr1me1ra, a Didatica e
vista como uma d1sc1p11na que deve buscar alternat1vas pa-
ra uma pratica pedagogica compromet1da,com o acesso do sa-

ber escolar‘bara a maioria da'pogu1ag3Q brasileira, atra -

veés, basicamente, da reflexdo critica e sistematica acerca
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dos problemas postos pela pritica concreta. Na segunda, a

Didatica & proposta como uma disciplina que deve ocupar-
se da analise e descrigao dos modos como sao desenvolvi -
das as relacoes socio-pedagogicas na dinamica da sala de

aula.

As ref]exSes derivadas do estudo teorico-pedago
gico evidenciaram a necessidade da Didatica buscar um es-
tatuto que se re-faz na dinimica socio-historica em que a
educagio, a escola e a sala-de-aula, visualizadas como es
paco de compromisso, sa0 produz{das. A contribuicao dessa
disciplina na formagao doqente esta vinculada diretamente
a possibilidade de influir em uma proposta para o preparo

de professores, que vise a concretizacao de uma nova or

dem social e pedagogica.




ABSTRACT

THe purpose of this work was to comprehend the studies
developed in Didactics in the eighties, which were expressed
in the Movement called "DIDACTICS QUESTIONED", through the
identificatidn of trends and meanings\ attached to the
subject and its role in teacher training. Descriptive and
analytical procedures, found in Discourse Analysis, were
used to examine two basic and fundamenfa] themes, in the
context of the above méntioned movement: the natureof the
Didactics field and its éonﬁribution to teacher training.
The analysis and interpretation of the corpus were related
to a ‘theoretica1 and pedagogic study undertaken with

undergraduate students of General Didactics.

Through discourse analysis it was possible to identify

two discursive formations, rélated to different ideological
formations. In the first, Didactics is viewed as a subject
which has to look for alternatives for a pedagogic practice
compromised with the acéess to school knowledge for the
majority of the Brazilian population, through systematic and
critical reflection, basically, on the prob]ems posed by
" concrete practice. In the second, Didactics is prOposed as a
subject which has to deal with the anlysis'and' description
of the ways in which social and pedagogic te1ation$ are

developed in the dynamics of the classroom.




The reflections derived from the theoretical-pedagogic

study revealed that Didactics has to look for a statute

wich is remade in the socio-historical dynamics, in which

education, the school and the c]assroom, viewed as a 'space
for compromise, are produced. This subject's contribution
for teacher training is directly related to the “possibility

to influence a training which will aim at a new social and

pedagogic order.




I - K GUISA DE INTRODUCAO: A FORMAGAO DE PROFESSORES, A ES
COLA E A DIDATICA EM QUESTIONAMENTO ,

"Para mim a educag¢do & simultanea -
mente um ato de conhecimento, um afo po-
Litico e um ato de arte, Eu ndo falo mais
de uma dimensdao de conhecimento da educg
cdo., Da mesma forma, eu nao falo da edu-
cagdo pela ante, Pelo contrario, eu digo
que educagdo ¢ politica, arte e conhecd-

mento".

PAULO FREIRE

A recontextualizacao do papel e do significado
da educacido na sociedade, por um lado, e a desmistificacao
dos fenomenos educacionais; por outro lado, levaram estu -
dantes, profissionais da educacao e alguns segmentos da so
‘ciedade a mobilizarem-se no sentido de repensarem a forma-
,¢50 de professores para nossas eéco1a§. 0 meio educacional
foi, nos primordios dos anos 80, fortemente marcado por es

ta mobilizacao.,

‘No entanto, foi no final dos anos 70 que ressur-
g1u um movimento renovador da educacao, iniciado pelos pro

prios educadores. A crescente deter10ragao do ensino pub]1

co, a politica economica implantada apos 64, que vinha des




de 1965 exercendo press'éesI sobre a Universidade brasilei-
ra, no sentido de atrela-la ao modelo de desenvolvimento im
- posto, foram alguns fatores que determinaram a busca, por
parte de alguns educadores e estudantes, de uma nova prati

ca e politica educacionais.

Assim, a Educacdo passa a assumir, como forum de
denlincia o seu proprio campo de atuacdo, tornando-o indis-
cutivelmente, um Tugar de conscientizacao e de desvelamen-
to de suas Contradigﬁess._Sob tal perspectiva os educado -
res tentaram se organizar para decidir os rumos da educa -
¢ao. No niicleo de suas preochpagaes estavam os destinos de

sua propria formagao enquanto profissional e educador.

0s Cursos de Pedagogia e as demais Licenciaturas
comecam a ser questionados, pois ha o entendimento de que
esses cursos estdo voltados a uma formacao burocratizante
e conservadora. A sociedade educacional, buscando levantar
propostas de reformulacdao desses cursos, organiza, no ano
de 1980, b 1@ Seminérid de Educacao Brasileira, com a tema

_fica basica "Formacao do Educador".

]Pressaes tais_como: A Reforma Universitaria de 1968; a
criacdao do Credito Educativo em_1974; a proposta de cria
¢ao do Banco Nacional de Educacao, em 1980.

2GADOTTI, M. Concepcdo dialEtica da educacao: um estudo
introdutorio., 3. €d. S.Paulo: Cortez: Autores Assoc.,

1983.
°Ibidem, p. 130.




Alem da escola, outras instituigoes cu]turaiscdm
. funcao organica dentro da sociedade, vinham adquirindo im-
portancia no processo de educacao do educador4.Cresciam ra
pidamente o numero de entidades, encontrbs, seminarios e
conferencias, todos voltados 3 discuss3o da educagdo e a
formacdao do educador. Desse conjunto de discussoes sobres-
sairam-se reflexoes que apontavam para a necéssidade de uma
reforma estrutural da Universidade brasileira e para a bus
ca de um projeto educacional da envergadura que a realida-

de social estava a exigir.

Nesta perspectiva, MENEZESb mostrou como a Uni -

versidade se encontrava afastada da realidade social,alheia
a problematica educacional. No seu entender, nao passa de
uma instituicao que tem preparado recursos humanos para uma
realidade que difere, em muito, da forma que foi idealiza-
da. Atribui aos Cursos de Licenciatura um enorme distancia
mento da prob]eméticé da escola, tanto em termos da disso-
ciacdo que faz entre conteudo e formagao pedagogica, quan-
to na dissociacao desses com a realidade. 0 que temos hoje,
e um projeto de formacao de professores que mostra uma Uni
versidade alienada e aTienante, com uma proposta de cursos

que n3o encaminha a uma formagao solida parao exercicio do

.4SILVA, Jefferson I. da. "A educacao do educador , Cader-
nos do CEDES, Ano I, n0 Z,71980, p. &2

5MENEZES Minde B. de. "Estudo sobre reformulacao de cur-
sos - Licenciaturas” (Documento para ser d1scut1do) in
Anais do 30 Seminario "A Didatica em Questao", Sao Pau-
lo, 1986. p. 46.




magistério, e de uma Escola de 10 e 20 graus, que reflete

essa mesma situagao.

A propasito da aiienagﬁo da Universidade, MENE -
ZES6 argumenta ao tratar, igualmente, da formacao de pro -
fessores, que a Universidade brasileira nao esta cumprindo
algumas de sués funcdes sociais por razées que sao histori,
cas: "em parte por suas proprias origens, em parte pela my
tilacao que sofreu nos longos ands da ditadura militar", A
Universidade precisa urgentemente assumir a formagao de pro
fessores como tarefa, "como uma de suas tarefas céntrais",

acrescenta o autor.

Desse modo, tornou-se imperativo o rompimento des
te estado de alienacao. As reflex0es apontavam para a emer
gencia de um novo projeto de formacao de professores, des-
ta vez comprometido com o questionamenﬁo da escola que se
tinha e daquela que a sociedade brasileira efetivamente es
tava a reclamar. A questﬁd que se impunha era é de conside
rara escola como efetivamente uma escola emcrise.Ndosdo por
quen%ocorrespohdianmisEsnecessidades dos que nela estavam,

mas, fundamentalmente, porque se encontrava impedida de via

bilizar o -acesso do saber escolar a maioria da populacdo

brasileira.

GMENEZES, Luis C. "Formar professores: tarefa da univer-
sidade" in CATANI Denise B. et alii. orgs, Universida
de, escola e formacao de professores, Sao Paulo: Brasi
liense, 1986, p. 115-125,




Desta perspectiva, abriu-se eSpagb para refle-
xoes sobre a importﬁnc1a~de se ter a escola como~h5rizon—
te de preqcupagao na formaggo dofptofessof e, por outro la
do, reforgava-se a idéia de que a educagdo do educador nao
poderia ser considerada sem uma ligacdo Tntima e explicita
com a educacao como um todo, e esta sem sua referencia a

3}
realidade socio-politica da cultura.’

A necessidade de discutir .a questao educacional
e de buscar novos caminhos para a educacao, foram fatores
que contribuiram para a ec]psio, nos anos 80, de um Movi-
mento de revisdio critica do ensino e da pesquisa em Dida-
tica, tematizado "A DIDATICA EM QUESTRO", questionando a
validade e pertinéncia desta disciplina na formagao do pro
fessor., A Didatica comecou a ser questionada como um to-

do,

Desta forma, as disciplinas consideradas nuclea
res na formacio pedagogica do professor - Didatica e Pra-

tica de Ensino - eram, concomitantemente, colocadas em

questao.

N3o havia mais como negar queos Cursosde forma-

¢cao de professores yinham desenvolvendo propostas que nao mais

TSILVA, op. cit. p. 42.
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correspondiam aos objetivos e anseios da comunidade educa-
cional. 0 que §e apresentava era um estatuto técniqo—prg
fissional do magisterio sem muitas definigoes e uma prati-
ca docente que se apoiava em um tecqicismo demasiadamente

mecanico.

Retomando a questao do que se fez ao longo dos

tempos, verifica-se que a formacao de professores esteve
o

fundamentada em principios da metafisica e de etica tradi-

“cionais, com matizes religiosos evidentes. Por outro lado,

& verdade que esteve neste seculo sobre forte influencia
N

das emergentes ciencias humanas, sobretudo da Psicologia.”

No entahto, apesar das significativas contribui-
¢oes dessa ciencia, o que se verificou foi um vreforco a
ideia de que a educacgao se identificava "com atos de rela-
coes individuais, dependentes apenas das decisoes dos su -
jeitos e de seus condicionamentos especificos, sempre me-
diados pelo sujeito individualizado“.?s

Porem, outros relacionamentos passam a ser feitos

e €, sobretudo, nas Ultimas decadas que outros campos das

\ ciéncias humanas, especialmente atraves das ciencias so -

8SEVERINO, A.I. Educagdo, ideologia e contra-ideologia.
Sao Paulo: EPU, 1986, p. XIT, '

%ibidem, p. XII.

10
Ib.id.




ciais, comegaram a contribuir para um maior entendimento
da relagao de vinculo e dépendéncia'da educagao com proces
sos sociais mais amplos. 0s vinculos com os projetos poli-
ticos aos quais esteve, historicamente, comprometida come-

caram a ser explicitados.

GADOTTI", nessa perspectiva, argumenta que por
se ter entendimento de que a educacao & politica, € preci-
so ter clareza do projeto politico qué ela defende e isto

pode ser feito politizando-a.

Dessa forma, os Cursos que preparam professores
tém de assumir o compromisso de dar solida formagao politi
ca ao futuro educador, fazendo isto atraves de uma adequa-
da conscientizacdo critica dos aspectos politicos, economi
cos e sociais da realidade historica em que se desenvolvem

os processos educacionais. Advirad certamente dai, a clare-

za de que ele n3o & uma individualidade solta, de que e mem

bro de uma sociedade envolvida num processo historicoe que

. 0 sentido de sua existencia esta intimamente ligado ao sen

19
I C

tido da existencia desta coletividade concreta.

Reclama-se, desse modo, o desenvolvimento de uma

consciencia social, ao lado da competencia tecnico-cienti-

]]GADOTTI, M. Concepcdo dialetica da educacao: um estudo
introdutorio. 3., ed., Sao Paulo: Cortez: Autohes Assoc.,

1983.
SEVERINO, op.cit. p. XIV,

12




fica, nos Cursos de formagao de professores. Com isto, ou-
tras questoes precisam ser aprdfundadas. SEVERINO <coloca

que:

",.. ndo ¢ possivel compreendern um
projeto educacional fora de um projeto
politico, nem este fora de um profeto an
I&opoﬂog&ao isto e, de uma visao de to-
tatlidade que articula o destino das pes-
s0as com o destino da comunidade humana

[

0 educador ndo pode realizar sua Za
nega e dar a sua contribuiclo histornica
se 0 seu projeto de trhabalho ndo estiven
Lastreado nesta visao da totalidade huma
na. X filosogia da educagdo_ cabe entao
colaboran para que esta visao seja cons-
thulda durante o processo de sua forma -
cao., 0 desagio radical que se meoem aos
educadonres e de um Angente eaéonga para
a arnticulacdo de um projeto histornico -
cdvilizatonio para a sociedade brasilfedi-
na como um todo, mas Lsto pressupoe que
se discutam, com nigon e phrofundidade,
queéioeé 5undamenta¢4 concernentes a con
dicao humana.

Assim, ¢ triplice o objetivo da edu
cagao do- educador: ela deve Lhe dax fon-
magao c&ant&ﬁ&ca, gonmagao politica e
5onmagao §iLosogica,

' T4 .
Do mesmo modo, GADOTTI " ressalta que se precisa
ensinar aos novos profissionais do ensino a "leitura da rea
lidade", ajuda-los a compreenderem a situagﬁpAdo aluno nas

escolas e daqueles que estdao fora dela. Por outro lado, se

questiona se a Universidade pode preparar esses novos pro-

13
14

Ibidem, p. XV,
GADOTTI, op. cit.,, p. 142.




fissionais, uma vez que "sua atual organizagao uhiversitﬁ—
ria nao proporciona por si mesma os meios para uma atuagao
efetiva junto a popu1ag50".15

Diz o mesmo autor, que as iniciativas visando
aproximar universitarios e setores populares sao raras e,
muitas vezes, "s3o puramente movidas por motivos humanita
rios, religiosos ou assistencialistas, que nao poem em ques
tao, seguraménte, o autoritarismo da instituicao universi
tiria"]6. Contudo, acrescenta que sao essas mesmas inicia
tivas que, ao serem devidamente estruturadas, poderao rom

per tal autoritarismo, mudando esta fisionomia.

Em resumo, a responsabilidade social da Univer-
sidade crescia diante, ndo so da precariedade da rede es-
“colar de 10 e 29 graus, que deixava 3 margem mais de 36mi
1hSes de brasileiros sem a escolaridade de 10 grau comple
ta, mas, tambem, pelo fato’de ter que implementar um pro-
jeto de formagio de professores que contribuisse para a
,organizagﬁo da cultura e da sociedade, principalmente por

“meio do desenvolvimento da consciencia critica dos futu

ros educadores. 0 fio condutor deste novo projeto & a edu

cacio, tomada como compromisso, como decisao.

151 idem, p. 141,

167h5dem, p. 141.




De outra parte, tem-se que a prapria Escola foi
revisitada nos'anos 80, no sentido de ser horizonte depreg
cupacoes na formagao do professor, Percebida como lugar de
lutas das forcas contraditorias da sociedade, a ela atri -
bui-se uma funcao importante no desenvolvimento da consci-

encia social dos educadores.

A defesa da escola enquanto formadora, fundamen-

talmente, da consciencia do educador ¢ examinada, em SIL-

VA]7, quando ressalta que a escola pode dar ao educador as

bases para um discernimento critico acerca dos fenomenos so
ciais, pois em-seu interior, atraves das ambiglidades da
pratica pedagogica, se refletem as contradicoes da socieda
de em geral. Torna-se, assim, "remedio para si", sem no en
tanto, isto significar que sua solucao esteja em si mesma.

Refere este autor que:

"A educacao do educador comega, as-
sim a exigin dele uma formagao escolar.
Com is40 busca-se superar a posi¢ac dos
que, 4imbuidos pelo significado mecanicis
ta da nelacdo escola e estrutura 50 -
cial, consideram hoje a escola como_Linca
paz de Levar avante qualquern educagao va
Lida do educadon; e ainda, busca-se supe
rar a posdicao dos que, incorparando a
perspectiva anterdion, véem como_unica edu
cacdo significativa aquela que e dada pe-
La vida e pelo contato das camadas popu-
Larnes" .18 '

17s1LvA, Jefferson I. da. “A educacdo do educador",Cader-
nos do CEDES, Ano I, n9 Z, 1980.

181pidem, p. 43.
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Entretanto, segundo o mesmo autor, € ingenuidade
supor que a escola que se tem possa cumprir esta tarefa de
maneira satisfatoria. Sera preciso transforma-la para que
rgforce sua fuhgao cientffico—cu]tural. A recuperacao des-
ta funcao podera ser operada, quer pelas ligagoes que pode

ra estabelecer com as necessidades reais da sociedade,quer

‘pelo esforgo de repensar a cultura erudita, organizando-se

internamente para que possibilite "uma apropriacao da cien
cia como instrumento de compreensao critica e de transfor-
-~ -' 15 |
macao da realidade".
20 . . ~

GADOTTI"", diferentemente, afirma que a emergen-
cia de um novo projeto de educacao - um projeto de educa -
cio popular, se fara na inversao do sinal ou seja, no res-
tabelecimento da confianca no povo € nas suas organizagoes
de base. A educacao e a escola s3ao espacos e instrumentos

de luta do educador, na medida em que servem de terreno pa

ra sua propria reeducagao.

GIROUX21, ilustra o carater ideologico e reprodu

tor da organizaggo escolar ao afirmar que as escolas publi

i cas tem, historicamente, se omitido em seu papel de educar

\ > . -~ - —~
os docentes como intelectuais, nao so pela separacao que

19 ,
Ibidem, p. 43.

20
GADOTTI, op. cit.

2]G.IRO.UX, H. Escola critica e politica cultural. S. Pau-
lo: Cortez: Autores Assoc., 198/.




fazem entre teoria e pratica, devido a absorcao da crescen
te racionalidade tecnocratica, como tambem pela predominan
cia de teorias e formas de liderancga e organizacao que aca
bam por retirar do professor o controle sobre a natureza de
seu trabalho. A organizagao escolar, nao somente modela a
estrutura e as experiencias desenvolvidas pelos professo -
res em seu quotidiano, como tambem orienta a forma como es

tes s3ao preparados nas "institui¢oes de treinamento profis

sional".

A escola, segundo RASIA“®, esta buscando

"uma

centa socializacdo do thabathadon, cuja forma e basicamen-
te a submissdo, a disciplina, o respeito a hieranquia". E
reinvindica a todos os educadores, por um lado, o poder de
decidir e de reorganizar o trabalho pedagogico e, por ou -
tro, o poder de trazer para a sala de aula as questoes do
quotidiano da classe trabalhadora, como fonte de uma peda-

gogia contra-hegemonica.

CURY23, propGe a dimensao educacional como media

c30 "em que se busca e onde se prefende a diregdo ideologi
ca da Sociedade”. Todavia, n3ao & somente lugar de reprodu-

¢do necessariamente total da ideologia dominante. Ao se im

22RASIA, Jose Miquel. "Pedagogia e educacao ou como fa -

lar sobre o obvio", Tadernos do CEDES, Ano I, n? z,
1980, p. 17. '

23CURY, Carlos R. Jamil. Educacao e contradicao: elemen-
tos metodologicos para uma teoria critica do fenomeno
educativo. S. Paulo: Cortez: Autores Assoc., 1985.




por pela hegemonia, a classe dominante nao consegue elimi
nar os antagonismos de classe existentes no modo de produ
¢cao, pois esta, implica, a consideracao de elementos da

classe dominada.

Por isso, acaba sendo tambem lugar de desvela -
‘mento da ideologia. Na medida.que'éonsegue expressar de
forma coerente e adequada uma contepgio de mundo que se
opanha a da classe dominante; acaba 'se tornando lugar de

luta pela hegemonia de classe. No dizer de CURY:

"A educacao como mediagaoc tanto fun-
ciona, embora em graus diferentes,para a’
afloracac da consciencia, como para Lmpe
di-La, tanto para difundin, como para de
santiculan, 24 -

Desse modo, o carater reprodutor que permeia a
organizacao escolar pode ser, contraditoriamente, atraves
sado pela tomada de consciencia daqueles que estao envol-

vidos no ato educativo escolar, pois "na medida que 40 his,

toricamente necessarias, as ideologias tem uma  valdidade

'psicoligica': elas 'onganizam' as massas humanas  formam

o tenneno sobre o qual o8 homens se movimentam, adquirem

~
nt

consciineia de sua posicdo, Lugarn, ete"™ ., E justamente es

ta possibilidade que faz a escola contraditoriamente atuar

2416 idem, p. 66.

ZSGRAMSCI, A. Concepcdo dialética da historia. 5. ed.
Rio de Janeiro: Civilizacao brasileira, 1984, p.62-3,




na perspectiva de desvelar a visao de mundo que as classes

dominantes tentam absolutizar.

Com efeito, na medida que se considera a educa-
¢3o, escolar ou nao, como veTculo de ideologias & possivel
identificar a possibilidade de que a teoriae a pratica edu
cacionais assumam um carater, tambem, contra-ideologico.Ao
ser desvelada como instrumento de hegemonia das classes dg
mihantes, a escola abriu-se como espago estrategico a for-
macao de professores, com 0 papel especifico e fundamental
de contribuir para a formagao de consciencia de classe, ou
w0

ainda, na formacao de "classe para si . A educacao ou "re

educacio" do educador & vista, nos anos 80, no bojo dessa

consideracao.

Um estudo a respeito da formagao do professor,
exige atencao a todas estas reflexdes propostas pela pro -
pria sociedade educacional.’0 Movimento "A DIDATICA EM QUES
TX0", desenvolvido no contexto dessas reflexoes, foi orien
tado na direcao da busca de a]terﬁativas para o preparo do

professor e trouxe a consideragEo critica o objeto de es

tudo da Didatica e sua contribuicao na formacao docente.

A relevincia de um Movimento de tal natureza, 13

vou-nos a-propor como nicleo tematico para o estudo que

26"C1asse para si", significa classe que se entende como
forca politica e se organiza para fazer frente ao domi-

nio da classe que detém os meios de produgdo. In. SAVIA

NI, D. "Educacao: do senso comum 2 consciencia filosofi-
ca". S. Paulo: Cortez: Autores Assoc,., 1985. 224 p. —




realizamos: a compreensao dos estudos desenvolvidos sobre

a Didatica no Movimento tematizado "A DIDATICA EM QUESTAO",
procurando captar os significados atribuidos a esta disci-
plina e ao seu papel na formagao do educador, bem como en-

caminhar o levantamento de pressupostos para O seu ensino.




IT - ACERCA DOS ANOS 80: Aspectos socio-educacionais

"0 compromisso, proprio da existen-
cia humana, 50 exdiste no engafamento com
a nealidade, de cujas "aguas" os homens
verdadeinamente comprometidos gLcam "mo-
Lhados", enAOpadvo'Somenie assim o com=
promisso ¢ verdadeiro, Ao experencida-£o,.
num ato que necessariamente e cornajoso
decidido e consciente os homens ja  nao
se dizem neutnos. A neutralidade grente
ao mundo, grente a0 histonico, frente aos
valones, heflete apenas o medo que se
tem de nevelar o compromisso’ ...

PAULO FREIRE

Alguns dos pontos teoricos due permearam 0 campo
da educacdo nos anos 80 e, particularmente, as discussOes
acerca da Didatica e da formacao de professores se caracte
rizaram, fundamentalmente, por apontarem para a necessida-
de de se pensar a Educagao, a Escola e a Pratica Educativa
escolar, como elementos articuladores de um "projeto histé.
rico-civilizatorio" para a sociedade brasileira, e para a
busca de reconstrucdo da identidade daqueles que exercem a
educacio. Esta busca orientou-se pela explicitagdo dos vin

culos e do compromisso do educador com a realidade social

concreta.




1. EDUCAGAO E COMPROMISSO

As propostas de re-visao dos fenomenos educacio-
nais, de um modo geral, estiveram na decada de 80, permea-
das, implicita ou explicitamente, pelo sentido atribuido a
concep@ﬁo de compromisso como engajamento historico dos ho
hens com a realidade. Mesmo quando estes se disseram, ou se
dizem, neutros, estiveram ja ai reve]ando um "compromis -
so". Compromisso consigo mesmo ou com 0s interesses de gru
pos aos quais pertencem.l

A compreens3ao de uma tal concepgao de compromis-
so remete a duas outras concepcoes: a de homem e a de cons
cient%zaggo. Nao se pode pensar o homem fora de um contex-
to historico e social, porque € a partir deste que vai to-
mando consciencia de si. S30 nas interrelacGes que mantem
com o0 historico e o social que o ser humano vai construin-
do seu eu, vai adquirindo a noc3ao de si e do outro;vai trans
formando-se continuadamente, em sua pratica conjunta com os
outros homené, na medida em que vai promovendo as transfor
‘magbes das relacbes sociais. E a capacidade de atuar, ope-

rar, de transformar a realidade de acordo com finalidades

proprias, que torna o homem um ser da praxis - acao e refle
2

xao sobre a realidade.

]FREIRE,'P. Educacao e mudanca. 3. ed. S. Paulo, Paz e

, Terra, 1980. p. T5-25.
“Ibidem, p. 21.




Dessa perspectiva, o homem & visto como um "ser
concreto", como uma série de ﬁe]agﬁes ativas e concebido
como um processo, em que nao & somente a sintese das rela
g0es existentes, mas tambem da histEria dessas nelagGes,
isto e, o resumo de todo o passadog. Por isso, argumenta
GRAMSCI :

L. " 'a patureza humana'nao pode ser

encontrada em nenhum homem particulan,
mas em toda a histondia do genenc humano"

Com efeito, é consciencia para a agao implica,fun
damentalmente, o conhecimento da realidade e este resulta
da propria acao do homem sobre essa mesma realidade.E con
forme o estabelecimento das fe1ag6es‘homem—rea11dade, ho-
mem-mundo, que o homem pode ou nao ter condicoes objeti -

vas para exercer a maneira "humana de existir".

Essa "maneira humana" de existir pode estar con
dicionada pela praprja realidade em que o homem esta inse
‘rido, fazendo dele um ser "imerso" no mundo, adaptado, a
ele e sem dele ter consciéncias. Segundo FREIRE, um com -
promisso auténtico so e hossTve] quando o homem nao tem uma

consciencia ingenua, da realidade, pois

"Ndo €_possivel um compromisso au
tentico se, aquele que se julga comprome

- 3GRAMSCI, A. Concepcio dialética da histﬁria. Rio de Ja -
neiro, 1984, Civilizagao bhasi]ETﬁa, 1984, :

*Ibidem, p. 43.

SEREIRE. op. cit. p. 16.




tido, a nealidade se apresenta como aﬁﬂo
dado, estatico e imutavel. Se este olna
e percebe a realidade enclausurada em de
partamentos estanques. Se naoc a ve e nao
a capta como uma totalidade, cujas par -
tes se encontram em permanente Antehra -
cao", b

Entretanto o encontro com a realidade e a conse
‘qliente luta pela sua transformaggo'nﬁo interessa aos gru-
pos que controlam 6 poder na sociedade, da7 a utilizacao
por parte destes, de mitos para encobrir a realidade. Da-
do que a realidade pode nao ser a que nos Vemos, ouvimos

-
ou sentimos, o real precisa ser desvelado.’

Neste processo a educagao pode contribuir de ma
neira significativa. Nao qualguer tipo de educacao, mas
aquela que propiéie a emergencia da humanidade inerente ao
homem, obscurecida que foi pelas condicOes materiais de sua

existencia.

A educacao, neste enfoque, vincula-se a luta e
a organizagao dos homens que se encontram "impedidos de

“se comprometer", porque a eles nao Thes foi dada a. oportu

nidade de exercer aquela "maneira humana" de existir.

61biden, p. 21.

7RONCA, Antonio C.C. "Desmistificacao e comprometimento:
os dois maiores desafios que se apresentam ao educador"”.
Cadernos do CEDES, n9 8, p. 6. ' -




De outra parte, sé por um lado a educacao pode
ser concebida como instrumentalizadora dos homens, no sen-
tido antes posto, a historia esta ai por atestar que pode,
igualmente, servir aos interesses das classes dominantes.
FE nos sistemas capitalistas, ela tem estado, fundamental -

mente, a servico dos interesses burgueses.

Nesta mesma perspectiva conclui BRANDEO® que a

educacao ou torna os homens sujeitos livres, ou o0s torna

senhores de uns e escravos de outros, reproduzindo dessa
forma as desigualdades sociais. Distingue com isto, dois

tipos de educacao, esclarecendo que:

"Um tipo de educagac pode tomar ho-
mens e mulhenres, cniancas e velhos, para
torna-Los todos sujedltos Livres que, por
igual, neparntem uma mesma vida comundia-
nia; um outro tipo pode Ltomar 05 mesmosd
homens, das mesmas Ldades, para ensinal
uns a serem senhores e outrnos, escravos".’

.A educagao, historicamente, argumenta o mesmo au
tor, tem se estruturado para a.consolidacao classista exis-
‘tente, assim:

m(...) do ponto de vista de quem
controla, muitas vezes definin a educa

cdo e Legistan sobre ela implica justa
mente ocultar a parclalidade destes 4in

8pRANDRO, Carlos R. 0 que & educacdo. S. Paulo, Brasilien

se, 1982,
Ibidem, p 34,
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tenesses, ouw seja, a realidade de que
eles servem a ghupos, d classes sociais
deteaminadas, e ndo tanto 'a todos', 'a
Nacdo', 'aos brasileinos', Do ponto de
vista de quem fesponde por fazer a edu-
cacdo funcionarn, parte do trabalho de
pensa-La implica justamente em_desven =
dan o que 4az com que a educagdo,nda rea
Lidade, negue e nrenegue o que oficial -
mente se afirma na Lei e na teoria",T0

0 carater de classe, 0 carater ideologico da edu
cagﬁo; que na sociedade brasileira tem tido a fungao de
manter a dominacao e exploracao implantadas pelo modo ca-
pitalista de produgao, foi objeto de varios estudos e re-
flexoes desenvolvidas no final dos anos 70 e primordios da
década de 80. Neste sentido a obra de BRANDKO & vasta. E
importante que se registre, com destaque, sua postura com
relagao ao compromisso politico que permeia a tarefa do

educador numa sociedade classista a qual marca seus tex -

tos:

"todos 04 que trabalham na escola
sa0 sujeditos politicamente comprometdl -
dos nao apenas com a educagao, mas _com

toda a sociedade, atravis da educagdo" 1l

Salienta, ainda, que:

"0 educador pode aprender a -cada
dia qual a verdadeira diregdo para onde
o seu barco-mundo deve seguin. Deve aju
da-Lo a soprar as velas naquela direcao,

]OIbidem, p. 60.

}]BRANDKQ, Carlos R, "Refletir, discutir, propor: as di-
mensoes de militincia intelectual que ha no educador”
in . org. 0 educador: vida e morte. Rio de Janeiro:

Graal, 1983. p. 78.




ate quando, afinal pento do porto, o po
vo assume de uma vez ¢ Leme e a diregao
do barco".,1?

Com efeito, o que se observa & que a dimensao
educacional veio gradativamente se impondo no jogo social,
entrando, portanto, na correlagdo de forgas na sociedade,

seja para altera-la, seja para mante-la, atraves de mui-

tas mediagoes.

F necessario, tambem, que se indigue aspectos essen
ciais da problematica acerca da vinculagao - importante, ne
cessaria e historica, entre educagao, sociedade e trans -
formagio social sem a qual fica prejudicada a clareza e

objetividade da questio compromisso e educagao.

]ZBRANDKO, Carlos R, Lutar com a palavra: escritos sobre
o trabalho do educador. Rio de Janeiro: Graa1, 1985.

p. 100,




‘2. EDUCAGAO, SOCIEDADE E TRANSFORMAGAO SOCIAL

0s vinculos e as ré]agSes entre educagao e socie
dade, bem como a cépacidade daquela reproduzir as relacoes
sociais que permeiam a vida em sociedade, fofam denuncia -
dos em varios estudos feitos por'educadores, ja na década

de 70, E a partir da segunda metade dessa decada, os traba

Thos desenvolvidos por tedoricos franceses e norte-americanos,

12
t o

nas chamadas teorias "critico-reprodutivistas", pas-
saram a influenciar enormemente os estudos em educagao na

America Latina.

Ao denunciarem o comprometimento ideologico das
classes dominantes em relacao a educagao, estes estudos co
locaram a descoberto sua falsa autonomia face as relagoes
sociais, ao papel reprodutor da escola, bem como a "rela -

1A
cao entre cultura, conhecimento e poder",'”

Tais teorias atestam que, por tratar-se de uma
sociedade dividida em classes sociais, a educagdo e a esco
la desempenham papéis, que sao invariavelmente determina -
dos pelas relacoes dominantes e sao conseqliencia da fungao

que esta ultima desempenha como "aparelho ideologico do Es

tado".

]3Denom1nag50 dada por SAVIANI, Demerval no artigo em que
analisa criticamente 3s teorias. "As teorias da educa
¢cdio e o problema da marginalidade na America Latina", Ca-
dernos de Pesquisa, Fundacdo Carlos Chagas, Sao Paulo,
no 42, ag., 1982, p. 8-18,

MGIROUX, H. Pedagogia radical: subsidios. Sao Paulo: Cor
tez: Autores Assoc., 1983, p. 80. ‘




Com essa perspectiVa, 0s educadores assumiram um
entendimento da educacao em que esta nao seria mais do que
um instrumento das classes dominantes, através do qual im-
punham seus interesses de classe. A par do clima de desani
mo que, de um modo geral, difundiram entre os educadores ,

tais teorias vieram influir, no entanto, de maneira positi

'va na tomada de consciéncia da educacdao como um ato politi

CO.

As teorias "critico-reprodutivistas" ao enfatiza
rem de forma extremada o papel reprodutor da educacao e da
escola e ao compreenderem o poder como instancia de domina

Dod - l b .
cao homogenea, ~deixaram de atentar para os momentos de con

tradicdo presentes no proprio ato de reproducao.

Por tratar-se de uma correlacgdo de forgas, ha que
se considerar os momentos em que tais forgas teriam sua 1i
nearidade quebrada. Foi dessa perspectiva que estudos
acerca das relacd0es entre educagao e sociedade foram anali
sados nolcontexto dos anos 80. Buscaram aprofundar a com -
;preensgo da educacao escolar para a]ém de seu carater re -
produtivista, tratando de compreende-la em sua articulacgdo.
contraditoria com o "devir" historico e social, a fim de
que fosse possivel o desvelamento de uma serie de crencgas,

praticas e mitos que se fizeram em torno da mesma,




1e
GADOTTI , ao abordar a questdao do "para que e

para quem" da educacao, o fez circunscrevendo—a no contex-
fo de uma sociedade que muito claramente deixa evfdente a
existencia de dois projetos educacionais distintos e anta-
gonicos: o de uma educacao burguesa e o de umaleducagﬁo po
pular, revelando a existencia, igualmente, de duas classes

opondo-se e formando a sociedade.
No entanto, argumenta:

"iss0 ndo ¢ mecdnico, porque a S0 -
ciedade ndo e estatica. Nela existem con
tradicGes, que sdc o moton da mudanga.
No internion do sistema burgues de ensino
tambem existem contradicoes. Como a 40 -
ciedade, a escola ¢ um Lugar de congli -
to. Nelfa se refletem as contradigoes da

sociedade” 17

Na verdade,.isto significa que a problematica edu
cacional para ser compreendida em toda sua complexidade de
ve ser historicizada, deve ser referida ao contexto do qual
e parte. Posto de outro modo isto significa que, como fen§_
meno social, ha que se referir esta problematica a uma so-

ciedade concreta, determinada.

Assim, e de fundamental importancia atentar-se

para as contradigoOes existentes na sociedade, pois sao as

16GADOTTI, M. "Educagdo para que e para quem? (A favor de
que, contra quem?) - Ou por um novo projeto de educa -
¢io", Cadernos do CEDES, n?¢ 8, 1983,

]71b1dem, p. 11,
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contradicoes da sociedade capitalista (contradigao.nas re
lacbes entre as classes sociais desta Sociedade), que abrem
a perSpectiva para a sua transformaggo. E a educagao como
um dos componentes desta totalidade historica e social po
de contribuir para sua transformaggc.‘Na verdade, a educa
cao por 51_56 pouco podera fazer, no entanto, & mediacao
constitufiva deste processo. Ao ser articulada com outras
praticas cujos objetivos sejam comuns, certamente sua con

tribuicao sera fundamental.

Neste sentido, & que se coloca a educagdo no bo
jodaquela totalidade historica e social, como fenomeno que,
ao mesmo tempo, e determinado e determinante desta mesma
totalidade. A clareza deste fato & condigao necessaria,

quando o horizonte e a transformacdo das relacoes sociais.

Enfatiza SEVERINO]8 que, mesmo quando se mantem

e se reproduz um determinado tipo de estruturacao das re-

lacbes sociais, dando a impressao de "estabilidade e per-

manéncia", ainda assim, nao se tem a condicao suficiente

para comprovar "a {nexistencia de gorga contraditoria que
pode impedi-fLa no sentido de sua thans formagdo e supera -~

(}&O".

185eyERING, Antonio J. Educaclo, ideologia e contra-ideo
‘logia. Sao Paulo: EPU, 1986. p. 51.




Por que a educacao insere-se, entao, numa tota
lidade dinamica, processual e historica, ela pode contrj
buir na ruptura dos processos de reproducao das relagoOes

que estruturam e d3o forma a essa totalidade.

A contribuicdao que a educagao pode dar a trans

formacdo das relacoes sociais esta referida ao seu cara-
ter de mediacao no sejo da pratica social global. E pelo
acesso do saber escolar as classes subalternas, pelaapro

priagdo critica do saber sistematico, que a educagao re-

0
1o

vela seu potencial transformador.

Este potencial transformador pode ser visuali-
zado, segundo CURY?Y, a partir do entendimento da educa-
¢cao como participe das forgas contraditorias na socieda-~

‘de e de seu carater mediador.

Desse modo, a educacao, quando assumida com o
compromisso de des-velar as relacoes sociais, pode evi -
denciar as reais relacoes de poder que estruturam a so -

ciedade e a si propria.

19
Ibidem.

2 0 ' Je P
CURY, Carlos R, Educacao e contradicao: elementos con-
traditorios para uma teoria critica do fenomeno educa

tivo. S3do Paulo: Aut. Assoc., Cortez, 1985.




IIT - A "DIDATICA EM QUESTXO0": o ponto de partida

"0 momento atual ¢, pois, o de rne -
pensar a 'razdo-teirica' e a 'razdo-pri-
tica' da didatica, que nos Libente da
abstracdo-pedagogica e do obscurecimento
culiunal tdo evidentes em seus conteidos

programaticos .

Assim, a introducao de elementos que
possam oferecer a teonia didatica um co-
nhecimento mais preciso das realidades
educacionais e sociais  senra centamente
uma ténica imperiosa para a superagdo de
nefenenciais teoricos gque {mpecam essa dis
ciptina de refletin crniticamente a reall
dade educacional em ftodas as suas dimen-

s0es",

OSWALDO A. RAYS

Desde os primeiros anos da decada de 80 a Didati
ca vem passando por momentos de grande polemica e duvidas
teoricas, vivendo contradicoes, que se refletem na prEpria
formag3o do educador. De uma tacita importancia historica
atribuida a esta disciplina e ao seu papel na formacao do
professor, passou-se 3 deniincia e a explicitacao do seu
compromisso com o ‘status quo' do técnico aparentementene&

3

tro, na década de 70, por exemplo. X




A nivel nacional, desenvolveram-se reflexoes ques-
tionando sua natureza, seu conteudo, seu objeto de estudo

e, fundamentalmente, seu papel na formacao de professores.

Tais reflexoes se concretizaram na organizaggo

do Movimento de Revisao Critica do Ensino e da Pesquisa em
Didatica, inicialmente deflagrado por pesquisadores e edu-
cadores na Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo,

no ané de 1982. Fste movimento totaliza, na decada de 80,

um numero de 5 encontros, organizados em forma de Semina-
rios de carater nacional. Do primeiro ao terceiro encontro
ocorridos nos anos de 1982, 1983 e 1985, na PUC/SP, PUC/Rio
e USP/SP, respectivamente, o Movimento foi tematizado "A

DIDATICA EM QUESTRO".

0 quarto e o quinto encontro propostosno bojo des
se Movimento ocorreram nos anos de 1987 e 1989, na UFPE/Re-
cife e na UFMG/Belo Horizonte, quando'bassou a denominar-

se ENDIPE - Encontro Nacional de Didatica e Pratica de En-

sino,

Nos primordios do Movimento, diferentes questio-
namentos foram colocados acerca da natureza do saber esco-
Lar; da relaclo escola-sociedade; da reconstrucdo do conte
ido foamal da didatica; da anticulacio teoria/pratica; dos
pressupostos teonicos do ensino da didatica, assinalando a

necessidade de superacdo da questdo da "neutralidade® que,




muitas vezes, tem informado, os pressupostos desta discipli

na.

Tais questionamentos apresentavam como pano de fun
do uma questdo basica relacionada com a educagao em geral e,
em particular, com as classes populares: "os Indices pernsis
tentes de evasdo e repetencia no ensino de 19 grau, princi-
palmente nas primeiras senies, que estavam (e ainda estao)
a interrogar sobre as possibilidades do comhecimento exis .-
tente, contribuir na viabilizagao da apnendizdgem dos con -

teidos basicos do sabern escolan para a maionia da popula. -

g&o“.]

J3 durante o I Seminario "A DIDATICA EM QUESTAO"
ocorrido em 1982, se esbogam es primeiros estudos em “busca
de alternativas para a Didatica. O entendimento que se che-
ga a respeito dessa disciplina, a coloca como basica e im -
portante no contexto das que tentam dar conta do . -processo
educativo e da educacao do educador, desde que seus pressu-
postos sejam vistos como capazes de orientar uma pratica pe

"dagogica comprometida com a realidade escolar brasileira.

Pensar a Didatica na perspectiva de uma visao cri
tica de Educacao, de Escola e de Sociedade, xfoi"céndigaq

necessaria a sua propria existencia. Seus caminhos te-

e

TCANDAU, Vera M. (org.). A Didatica em questao. Petropolis,
Vozes, 1984. p. 112.




riam de passar pela real necessidade de se ter uma pratica
educativa comprometida com a transformacao do quadro de

fracasso em que se circunscrevia a educacao escolar,

Esse.entendimento leva o0s partﬁcipantes, em "A
DIDATICA EM QUESTX0" a aprofundarem as relagOes que essa
disciplina desenvolve com a pratica educativa concreta. A
analise dessas relacoes pressupgs o exame do papel que a
Didatica tem assumido frente a atividade escolar, bem como
a consideracdao de que a acao educativa deve ser vista sob

um duplo enfoque: o da "reproducao” e o da "transformagao" .

Paralelamente, e, por via de conseqgiiencia, foi
necessario pensa-la na perspectiva de contribuir para a
tomada de consciencia do professor com re]agEo a necessida

de de democratizar o ensino, sensibilizando-o para o com -

promisso com o desvelamento das contradicoes que permeiam a

dinamica da sala de aula, da escola e da sociedade.

Desta perspectiva resulta uma ampliacao no nu -
cleo de preocupagoes do Movimento, trazendo para reflexao
conjunta educadores que examinavam, a mesma‘Epoca, a pro -
blematica acerca das Praticas de Ensino nos Cursos de for-
macao de professores para as escolas de 10 e 20 graus. Des
sa maneira, tanto o IV encontro, ocorrido em 1987, como o
V, em 1989, se realizaram sob a tematica central da "orga-
nizacio do trabalho pedagdogico" e do ponto de vista de uma

integracao entre estas duas disciplinas.




1 - 0 contelido em "A DIDATICA EM QUESTRO": visao inicial

0 primeiro contato realizado com os textos dos
trés Seminarios "A DIDATICA EM QUESTAO0", as relagoes que
buscamos estabelecer entre estes e outros textos que,na mes
ma ocasiao, abordévam a problematica relativa a Didatica e
a pratica educativa escolar, levaram-nos a uma visao pri -

meira, fundamental, do fenomeno a Didatica em Questao.

0s textos nio foram lidos a partir de criterios
pre-estabelecidos. Foi uma leitura de todos .os textos, com

o objetivo Unico de termos uma visao geral do todo.

Esta visdo geral foi articulada com subsidios que
buscamos em outros textos, cujas ideias serviram, num pri-
meiro momento, como elementos esclarecedores dos estudosde
senvolvidos pelos participantes dos Seminarios "A DIDATICA
EM QUESTAO", levando-nos a reflexoes que poderiam ser vi -

sualizadas como: (a) "a Pratica educacional e a formacao de

professones” e (b) "a Didatica, seu objeto de estudo e seu

compromissc com a pratica educativa’.




1.1 = 4 pratica educacional e a formagao de professores

A ideia central derivada dos textos apresentados

nos Seminarios "A DIDATICA EM QUESTRO", parece ter sido a

de que a prob1em5tica relativa a teorizaggo acerca dos fe-
nomenos educacionais em geral e, a formacao de professores
em particular, nio pode ser dissociada da analise do papel
da Educaggo'em.uma sociedade historicamente determinada e.
das relacOes entre esta e a escola, Esta ultima, foi toma-

da como horizonte necessario aquela formagao.

E nesta perspectiva, pois, que se desenvolveram
os estudos acerca da Didatica e de seu papel na formagao
de professores, no contexto do movimento que a colocou em

questdo, nos primordios dos anos 80,

CANDAU2 ao apresentar seus argumentos para desen
volver o tema "A Didatica e a formagao de educadores - da
exaltagdo a negagdo: A busca de relevancia", o faz a par -
tir do ponto de vista de que esta disciplina necessita for
necer elementos significativos para a analise da pratica
pedagdgica real, n3o sendo assim, ela tem que ser questio-

nada:

"o, a analise do papel da didatica
na formacdo de educadores tem suscitado uma
discussdo intensa, Exaltada ou negada, a
diddatica como reflexdo sistematica e bus
ca de alternativas para 0 problemas da
pratica pedagogica, esta centamente, no
momento atual, colocada em questao™.

2CANDAU, Vera M, A Did3dtica em guestao. Petropolis, Vozes,

1984, p. 12, T




0 que CANDAU,de fato,diz & que a pratica pedagd- -

gica € impregnada por condicionantes politicos e sociais,

porque acontece sempre numa cultura especifica e trata de
pessoas com posicao de classe definida na organizacao SO-
cial em que vivem, A Didatica, ao ignorar este fato, como
o fez em seu desenvolvimento, deixou de considerar oS pro-

blemas concretos da pratica para a qual prescreve,.

Nesta mesma linha v3o as argumentacoes de LUCKE-

SIJ, quando registra a impossibilidade de se pensar uma
acio pedagogica como se fosse uma agao neutra,e toma como
concepcao de educador, aquela que o.faz participe do proje
to historico de desenvolvimento do povo. Desta forma colo-

ca ¢ autor:

-

"a acdo pedagigica ... € uma _ativi-
dade que se faz ideologizada; eA{a marca
da, e sua propria raiz, pela 'colora -
gao do projeto h&Ato&&co que se deli _-
neia no decorrern da propria agdo. A agao
do educador ndao podera sex, entau um

'que gazen neutral', mas um "que 5azen '
Ldeologicamente deé&n&do

Numa tal concepcao, o educador nao pode deixar
de exercer seu trabalho docente sem que suas opgoes teori-
' cas sejam explicitadas. Esta compreende ndo SO uma "opgao

filosofico-politica”, uma"opgdo por uma teoria do conheci-

LUCKESI Cipriano Carlos. "O papel da didatica na forma-
cao do educador" in CANDAU, Vera Maria (org.). A Dida-
tica em Questdao (Petropolis, Vozes, 1984), p. 25,




35.

mento" que possa orientar a pratica educacional, como tam

bem "uma opgao explicita na escolha dos meios de proces -

]

sar a praxis educativa".”

A_propGSito, FREIRE® argumenta que "o educador

libertador" n3o pode fazer de seus sonhos, os sonhos de
seus alunos, no entanto, nao pode esquivar-se de revelar

a eles qual sonho e este.

Atraves desta metafora, FREIRE, fala da inten -
cionalidade politica da educacao e, em particular, da agao
educativa. F neste sentido que entendemos a afirmacao de
LUCKESI anteriormente proposta. Porque a educagao €& poli-
tica, o educador necessita ter clareza do tipo de traba-

lho que desenvolve atraves de sua acao educativa:

", .Depois de descobrirn que Zambem
¢ um politico, o professon tem que se
perguntar: "Que tipo de politica estou fa-
zendo em classe? "Ou seja: "Estou sendo
um professon a favor de quem? Ao se per-
guntar a favor de quem esta educando, ©
professon tambem deve perguntar-se con -
tha quem esid educando., Claro que o pro-
‘fesson que se pergunta a gavor_de quem e
contra quem estd educando tambem deve es-
tan ensinando a favor e contra afguma cod
sa. Essa "coisa" & o projeto politico, o
per il politico da sociedade, o "sonho"
politico”,

fbidem, p. 25.

5FREIRE, Paulo. "Como podem os educadores libertadores su
perar as diferencas de linguagem existentes entre eles
e os alunos?" in SHOR, Ira & FREIRE, Paulo. Medo e ou -
sadia: cotidiano do professor, Rio de Janeiro: Paz e

iérha, 1986, p. 171-201.

FREIRE, Paulo. "Como pode o professor transformar-se num
educador libertador? De que modo a educagao se relacio-
na com a mudanca social?" in SHOR, Ira & FREIRE, Paulo,.
Medo e ousadia. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1986, p.60.




Quanto mais o educador tem consciencia dessas coi
sas, mais clara vai tornando-se a opcao a que alude LUCKE-

SI.

Do mesmo modo, porque a educacdo & politica, ela
modela o processo de aprendizagem e, dai, a necessidade do
educador explicitar a “"teoria do conhecimento” que norteia
a sua-acao educativa. Isfo porque, ou o educador trabalha
o conhecimento como um "corpo morto", sem ligacdo coma rea

lidade ou como "criacao de modos" de compreende-la.

Diante disso, ndo acreditamos que a Didatica,"co
mo hipertrofia de técnicas, esfacelamento da relagdao teo -

ria/pratica, redugdo dos fundamentos da pratica educacio-

7 Ce
nal"’, possa contribuir para "formar"um educador na pers-

pectiva anteriormente indicada. Ela somente assumira um pa
pel significativo neste processo caso venha a constituir -
se em um modo critico de desenvolvimento da pratica educa-
tiva. Isto &, caso a Didatica se torne um "elo tradutor dé

posicionamentos tedricos em praticas educacionais”.

Ao mesmo tempo, diz LUCKESI

"Com Aimaginacdo e comprometimento
afetivo-ideologico e _uma constante medi-
tacdo sobre a sua pratica, o educador

S conseguind encontrar 08 meios para atin-
gin o5 fins",8

"LUCKESI, op. cit., p. 29.

81bidem, p. 30.




[4]
De outra parte, RAYS” reforca:

"A Rigacdc fins-pedagogicos ~-fins 50
ciais deve sen implementada pefa Didatica
tomando-se como ponto de refertnceia a rea
Lidade s0cial onde o ensino esta em desen

volvimento" .

Ent3o, o fazer-didatico significativo vem de den
tro do proprio contexto historico e social, analisando suas
contradicOes especificas e respondendo positivamente aospro

blemas postos pela pratica educacional concreta.

Resumidamente, o "fazer-didatico-real" dependera
da atitude que educadores e educandos assumam frente a "con

cepcao do educacional" que provem, simultaneamente, de den

1N
R

tro e de fora da escola.

Com isto, pensamos que RAYS reforca e explicita

as condicdes para o "modo critico de ser da didatica", re-

ferido por LUCKESI.

OTTH apresenta importantes contribuicOes no sen

tido de melhor explicitar o papel instrumentalizador da es

cola e do saber escolar na perspectiva de uma pratica edu-

9RAYS, oswaldo A. “Pressupostos teoricos para o_ensino de
didatica" in CANDAU, Vera Maria (org.). A Didatica em
questdo (Petropolis, Vozes, 1984), p. 42.

10RAYS, op. cit., p. 44.

]]OTT, Margbt B. “Ensino por meio de sg1ug§o de problemas"
in CANDAU, Vera Maria (org.). A Didatica em Questao (Pe
tropolis, Vozes, 1984), p. 60.




cacional voltada para o contexto social e histGrico,Ao pro
por o "ensino por meio de solucao de prob]emas",oferece pis
tas para uma tomada de consciencia sobre a importancia da
leitura do real, sendo possivel, por isso, eleger-se a cO-

munidade e seus problemas. como ponto de partida para se de

finir uma "teoria do conhecimento

" .. quando a §{Losofia que Lmpul -
siona o fazen didatico se estriba na
ideia de transformar o mundo, o estudan-
te precisa aprender a Len este mundo em
todas as suas implicactes. Entdo nao 4e
pode mais trabalhar com questoes desen -
carnadas e distanciadas do real".

mesma forma,

£ "(...) o conhecimento da realidade,
como 0s conhecimentos ja conquistados, se
tornam indispensavels, pois estes ajudam
a compreenden aquedles, enquanto que 0 co-
nhecimento do nreal cannige e enniquece 05
conhecimentos teoricos".

2' Desse modo, ao referirmos a pratica educacional

Jao contexto social e historico de produgdo da educagao,o que

_se evidencia & a importancia e a necessidade de estudos que

cenvolvam esta pratica e a Didatica relativamente a seu obje

to de estudo e a seu compromisso COm a pratica pedagogica.

]ZIbidem, p. 60.




1.2 - A piddtica, seu objeto de estudo e seu compromissc

com a pratica educativa

A partir da visao geral dos textos dos Seminarios

"A DIDATICA EM QUESTKO", podemos constatar que ha divergen-

cias, entre os participantes, acerca da natureza e do con -

tetdo do objeto de estudo desta disciplina.

13
Para CANDAU

"0 objeto de estudo da Didatica ¢ o
processo ensino-aprendizagem”.

Ao defender este ponto de vista, a autora, .argu-
menta que as propostas didaticas sempre estao,explicita ou

implicitamente,"impregnadas” de uma determinada concepgao do

processo ensino-aprendizagem. Para uma compreensao adequada
do mesmo, & necessario analisd-lo articuladamenteem suas di
mensdes humanas, técnica e politico social. Este €o seu pon
to de partida e a perspectiva na qual se coloca, para pro-
por o lugar onde deve situar-se a Didatica na formagao do

educador:

"onsino-aphrendizagem e um processo em
que estd sempre presente, de forma direta
ou indirneta, o nelacionamento humano,(...)
Quanto d dimensdo tecnica, ela de refere ao
processo de ensino-aprendizagem como  agao
Aintencional, que procuia organizai as con-
dicoes que melhor propiciem a apendizagem.
(...) Se todo o processo de_ensing-aprendi
zagem ¢ 'situado’, a dimensao politico-50-
cial Lhe & inenente”, 14

13

CANDAU, Vera M. (org.). A Didatica em Questao. Petropolis,
Vozes, 1984, p. 13

Yibidem, p. 13-14.

.




No entanto, quando uma dessas dimensoes e disso-
ciada das demais, cai-se numa visao reducionista do proces
so ensino-aprendizagem, resultando numa pratica pedagogica

abstrata e nao contextualizada.

Ao mesmo tempo, como a pratica pedagogica tem si
do desenvolvida em fungao de variaveis internas do proces-

so ensino-aprendizagem, sem ser articulada com o contexto

social em que se situa e, como a Didatica que se tem dos

anos 60 para ca nao tem fornecido elementos significativos

para alterar esta s1tuagao , 0 que CANDAU propoe € a supe
ragao desta Didatica, por uma outra que assuma as  dimen-
soes humana, técnica e politico-social da pratica pedagogi

~ca, trabalhando-as articuladamente:

"As dimensoes politica, tecnica e
humana da pratica pedagogica se exigem
reciphocamente. Mas eéta mutua Lmplica ~
¢do ndo se _da automaticamente e esponta-

@ neamente. L necessarioc que sefa conscien
o temente trabalhada, Dal a necossidade de

%
‘i
.4 uma 'didatica gundamental'", T6

15
Ibidem, p. 19.

]GIb. p. 21,




R essa didatica compete assumir a multidimensio-
nalidade do processo ensino-aprendizagem, tendo como cen -
tro configurador de sua tematica a articulacao das tres di

mensoes ja referidas. Para tal:

"Procura partin da analise da prati
ca pedagogica concreta e de seus determd
nantes. Contextualiza a pratica pedago-
gica e procura nrepensar as d&manéoeé tec
nica. e humana, sempre 'situando-as'.Ana
Lisa as diée&anteé metodologlas expﬁ&cii
Lando seus pressupostos, o contexto em
que foram genadas, a visao de homem, de
sociedade, de conhecimento e de educagao
que veiculam, ELabora a neflexao didati-
ca a partin da analise e neflexao sobre
expendiencias concretas, procurando traba
Lharn continuamente a neﬁagao teonia~-pra-
tica", 17

Noutra perspectiva, SOARES?g encaminha suas re -
flex0es criticas sobre a Didatica, a partir de uma analise
dos falsos pressupostos imp17citos.na forma sob a qual e a
presentado o objeto de estudo que e atribuido a esta disci

plina - o processo ensino—-aprendizagemn.

0 binomio "ensino-aprendizagem" resulta na falsa

suposicao, segundo a autora, de que o ensino necessariamen
te resultaria em aprendizagem. Sendo 0 ensino um fenomeno

independente da aprendizagem, com caracteristicas peculia-

" ib. p. 21,

}8SOARES Magda B, 0 momento atual de revisao da Didati -
ca. In: SEMINKRIO “A DIDATICA EM QUESTRKO", 2, Rio de

Janeiro, 1983,




i
PR

n
(A

1]
4/

res, com uma especificidade que o torna legitimo como obje
to de estudo e de pesquisa, o objeto da Didatica seria an-

tes, o praprio ensino, quUe 0 processo ensino-aprendizagem:

~ "A Didatica podeiia e devenia ser a
clencdia que estudasse nao o processo en-
sino-aprendizagem, mas a aula, tal como
ela realmente ocorre e transcorre",19

Com efeito, mesmo se admitindo como objeto de es
tudo dessa disciplina o processo ensino-aprendizagem, sSe-
ria possivel desvincula-lo de um contetido? Pode haver, pro
cesso ensino-aprendizagem independente daquilo que se ensi
na e aprende? Havera principios ou normas neste processo
que possam pairar acima do conteudo que se ensina e que se
aprende?20 Esses sao alguns questionamentos que a autora

se fez, diante de uma analise critica que pretende levar a

novos entendimentos sobre esse objeto de estudo.

A autora encaminha sua proposicao no sentido de
uma descricao do fenomeno para o qual a Didatica vem pres-
crevendo e que tem sido criticado e denunciado, sem um ver
dadeiro conhecimento. A partir da descricao da pratica pe-

dagogica - "tal como ocorre na sala de aula" - & que se po

Vrbidem, p. 37.

201pidem, p. 35




~dera tentar elaborar uma "nova Didatica com uma competen -
cia técnica que nao se fundamente na denuncia, mas no en -
tendimento da pratica a que essa denlncia se refere".Z]

A respeito dessas denlncias SALGADOZ-ao investi-~
gar o papel da Diditica na formacdo do educador nos adver-
te, que somente duas alternativas se tem apresentado ao pro

fessor: "a receita (prescricao) ou a denuncia", e mais re-

centemente, propostas de reformulacao que renovam prescri-

cdes, em respostas as denuncias.

Ainda que um tanto timida esta terceira opcao ,
tem encontrado respaldo em idéias gerais comumente a nivel
da politica educacional ou, das finalidades amplas da edu-
cacdo. F urgente, segundo a autora, a redefinicao do papel
atribufdo 3 Didatica no processo de renovacao das funcoes
educacionais. Depreende-se dessa co]ogaggo, o papel media-

dor que SALGADO esta atribuindo a Didatica.

Na perspectiva em que SOARES referiu-se anterior
mente 3 Didatica, se encontram pesquisas e estudos ainda
que bastante incipientes, desenvolvidos, sobretudo, a par-

tir dos anos 70. Nestes estudos busca-se um exame da aula,

211pidem, p. 39.

22571 GADO, M.V.C. O papel da didatica na formacao do pro-
fessor. Revista da ANDE. Ano 1, n0 4, 1982,




analisando-a e descrevendo-a como fenomeno que apresenta cer
tas peculiaridades, independentemente do contexto em que
se d3 e, da diversidade de contelidos que nela se desenvol-

vem.

Especialistas de diferentes areas - Sociologia s —

Psicologia, Antropologia, entre outras, vem realizando es-

tudos com a intencgao de compreender que elementos fundamen |

tais condicionam, dirigem, determinam o ensino e a aprendi
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zagem de um contetdo qualquer, de vez que a pesquisa teml?

evidenciado, que o planejar, o fixar objetivos, o selecio-

q
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nar e aplicar metodologias, nao sao os elementos chaves de :

um processo de ensino-aprendizagem,
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Por outro lado, para PARRA“” o objeto de estudo )

R - . - R )
da Didatica @ o Ensino, dai porque a caracteriza como sendo !

-

T
aquela disciplina que desenvolve, analisa e aplica modelos.
.- .

de ensino. 0 modelo, nesse caso, destaca da reatidade cer-

tos aspectos julgados essenciais segundo uma "visdo" parti

cular,

Ao mesmo tempo que o autor se posiciona dessa ma
- neira, alerta para a possibilidade de tal procedimento dar

lugar a "faldcias de inferencias", quando elementos irrele

L
-

23PARRA; Neélio. "Didatica - dos modelos a pratica de ensi
no", in SEMINARIO "A DIQKTICA EM QUESTKO“, 3, S. Pau =~
lo, 1985, Atas do Seminario. S. Paulo, USP/FAPESP ,

1985,

i
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vantes ou distorcidos sao representados no modelo, em lu -
gar de outros mais adequados. Dessa forma, modelos devem
. A
ser vistos como "hipoteses plausveis,e ndo como provas".””

0 mais polémico, ao nosso ver, na posicao de PAR
RA & que ao conceber a Didatica sob esse enfoque, nao a

contextualiza, separa-a do contexto historico-social, ali-

jando-a do espago reservado as preocupacoes politicas, so-

ciais e eticas.

Seque-se que sua intencao e edificar uma cien -
cia do ensino desvinculada desse contexto. Argumenta que,
afirmagdes de valor e afirmagOes empiricas, constituem cam

pos distintos e criterios de verdade e validade diferente.

Desse modo, afirma o mesmo“autor,

"A Didatica deve se Limitar a re-
fenincias que possam sen confirmadas ou
nefutadas, e que as imprescindilvels afirn
mages de cardter moral, devem situar-se
no plano da critica, Logicamente indepen

dente das consideracoes empinicas™.2d

281 idem, p. 92.

251b, p. 94,




K mesma epoca, outros estudos (SAVIANI, 1983 e
1984; LIBANEO, 1985) foram realizados, chamando a atencao
para o fato de que o papel da pratica pedagogica e, por

via de conseqgliencia, o da Didatica, tem variado de acordo

f com as "tendencias ou concepgoes de Filosofia da Educacao”
L .

< encontradas na pratica educacional.

SAVIANI26 afirma que se quisermos compreender as
caracteristicas que definem a pratica pedagogica dos pro -
fessores e educadores em geral, e necessario desembaragar
os fios que compoem a "teia" sob a qual essa pratica se de
senvolve. Apos um estudo das diversas correntes e do exame
da evolucao da organizacao escolar desde meados do seculo
passado, identificou tendencias, ou concepcoes de Filoso -
fia da Educac3do, a luz das quais e sob cuja influencia se
desenvolveram as diferentes correntes da educacao brasilei
ra. As concepcoes sao: "humanista" tradicional; "humanis -

ta" moderna; analitica e dialetica.

Aséim, a educacao brasileira, ate 1930, segundo
‘salienta o autor, parece ter estado sob a influencia da
concepcao "humana" tradicional, ora em sua vertente reli -
Qiosa, ora na vertente leiga, tendo esta ultima inspirado

a criagao da escola publica, laica, universal e gratuita.

ZGSAVIANI, Dermeval. "Tendéncias e correntes da educagao
brasileira" in MENDES, Durmeval T. (coord.) Filosofia
da educacao brasileira. Rio de Janeiro, Civilizagao
Brasileira, 1983.




47.

A pedagogia "Qradiciona]" em sua vertente reli -

b

giosa, encontra-se assentada em uma "visao essencialista de
homem, isto e, o homem constituido por uma essencia univer
sal e imutavel". A eénfase & no ensino humanista de cultura

grega e enciclopedica.

"Em sua vertende leiga, a pedagogia "tradicional",
mantendo a visio essencialista de homem, porém alidda a no
cao de natureza humana de base essencialmente racional, pres
supoe uma acao pedagogica em que os procedimentos didati -
cos se voltam para o desenvolvimento do intelecto do edu -

cando.

A ideia de que a pedagogia “tradicional" comegan.
do a se revelar inadequada levou a escola a nao mais se
justificar como "redentora da humanidade", foi, segundo SA
VIANI, motivo para, aos poucos, dar origem a uma outra teo
ria da educacao. No inicio dos anos 30, comecou a tomar cor-
po um amplo movimento de reforma da escoia. Esse movimento
chamado de "Escola Nova" ou "escolanovismo", pretendeu re-
formular internamente o aparelho escolar tecendo criticas

3 pedagogia "tradicional" que o implementava. Isto porque:

"A escola que nascera com a mis s Ao
de 'rnedimin o homens de seu_duplo pecado
histonico: a ignorancia, misenia moral, e
a opressdo, miseria polditica’; rnevelou-se




incapaz de Levar a bom teamo aquele obje
tivo. Acreditou-se, entdo, que a razdo do
fracasso nao estava na escola como tal ,
“mas no tipo de escola de que se dispu -
nha 27 .

Na proposta escolanovista as questoes educacio -

nais passam a ser resolvidas no ambito do escolar propria-

mente dito e do técnico, exclusivamente instrumental.

Entretanto, a partir da segunda guerra e, nwncog.
texto, em que se desconfiava do "poder” atribuido a esco -
la, o escolanovismo comeca a perder forga, a "perder impe-
to". Passa-se a falar em Educacao Permanente, valorizando-
se as formas de educagao informal, "para-escolar" ou, sim-
plesmente, como diz o autor, “nao-escolar", porque chegou-

se mesmo a defender a destruicao da propria escola.

E, pois, nesse contexto de valorizacao da educa-
cao informal que as atencbes se voltam para os meios de co
municacao de massa, no sentido de explorér as suas poten-
cialidades educativas. Ngssa circuhstﬁncia, comega a  ga-
nhar forgca, a concepgao filosofica que entende ser tarefa
da Filosofia da Educacgao, é analise logica da Tinguagem edu

cacional: a concepgao analitica.

27 bidem, p. 28,




Observava-se, ent3ao, a crise da tendencia "huma-
nista" moderna. A educagao comeca a ser fortemente influen
ciada por uma tendeéncia tecnicista, apoiada em principios
dessa concepcao analitica. 0 meio educacional nos anos 60
foi invadido'por propostas pedagogicas tais como a "opera-
cionalizacao de objetivos", "tecnologias de ensino", "ins-
trucao programada", tele-ensino", microensino”, entre ou -

tras.

0 pressuposto fundamenta] dessas propostas e

objetivagao do trabalho pedagogico, de tal forma que, se -
gundo SAVIAN128, o professor poderia ser substituido por

qualquer outro professor sem causar prejuizos ao processo.

Verifica-se, no final da decada de 60, o predomi
nio da tendencia tecnicista no meio educacional;nessa epoca
comecaram a emergir criticas a pedagogia oficial e a poli-

tica educacional que buscava implementa-Ta,

Na mesma epoca, teoricos franceses e norte-ameri
canos, atraves das chamadas teorias "critico-reprodutivis-
tas", promoveram a deniincia sistematica da pedagogia tecni
cista implementada pela politica educacional e minaram a

crenca, dos educadores, na autonomia da educac3ao em face as

relagoes sociais.,

281 idem, p. 42.




A consideracao das relagles "entre determinantes
sociais e educacao de modo externo e mecanico’, levou os edu

cadores a acentuarem uma "postura pessimista e imobilista"

frente ao trabalho pedagogico.

Entretanto, é.por volta da segunda metade da de-
cada de 70 que se observa no meio educacional a emergencia
de novas concepcoes educacionais, captando o movimento es-
peéTfico de articulacdao da educacao com o conjunto das re-
lagoes sociais. Passa-se ao entendimento de que os fenome-
nos educacionais somente pddem ser compreendidos quando re
feridos ao contexto historico em que estao inseridos. DaT,
interessar-lhes "o homem concreto, isto €, o homem como sin
tese de multiplas determinacoes, vale dizer, o homem como
conjunto das relacgoes sociais".29

Assim, as diversas tendencias educacionais sao ex
pressao das diferentes forcas que tecem o tecido social e,
por isso, nao podem ser compreendidas, senao por referen -

cia ao contexto historico que as engendra.

30 s =
SAVIANI®Y mostra-nos como a pratica pedagogica
pode ser direcionada para alem do seu carater discriminatd

rio e reprodutor das relacoes sociais. Para tal & preciso

23 1bidem, p. 27.

L X2l

"YSAVIANI, Dermeval. Escola e democracia: teorias da edu-
cagao, curvatura da vara, onze teses sobre a educacao
e politica. Sao Paulo: Cortez: Autores Assoc,, 1989,




reconhecer a educagao como atividade mediadora no seio da
pratica social global, cujos efeitos se prolongam para alem
dela e, persistindo, mesmo depois da agao pedagdgica ter

sido cessada.

Diz o autor, que uma pedagogia articulada com os
interesses populares, por exemplo, estara empenhada com mg
todos de ensino que mantenha sempre presente a vinculacao
entre-educacdo e sociedade, onde professor e alunos s3o to
mados como.agentes sociais. Assim, propGe, uma segliencia
de passos a semelhanga dos esquemas de Herbart e de Dewey,
a partir dos quais se podera desenvolver uma agao pedagogi
ca efetivamente comprometida com o processo de "transmis -
sao-assimilagao de conhecimentos", Desse modo,a pratica so
cial e 0 ponto de partida, o primeiro passo, a problemati-
zagao, 0 segundo passo, a instruhentalizag&o, o terceiro,
a catarse, 0 quarto passo e o quinto € a pratica soctial,no

vamente, como ponto de chegada.

Por sua vez, LIBANEO®', considera que o papel da

-Didatica na atividade escolar pode ser interpretadosob tres

enfoques: o tradicional, o renovado-tecnicista e o socio -
politico., No enfoque tradicional, a didatica encontra-seas
sentada na transmissao cultural e, numa concepcgao de aluno

como um setr receptivo/passivo. Aos contelidos e metodos edu

°'LIBENEO, Jose C, "“Tendancias pedagogicas na pratica es-
colar" 1n S Democratizacao da escola publica - A Pe
dagogia critico-social dos conteudos. Sao Paulo: Loyo-
la, 1985, p. 19-44,
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cacionais e atribuido um carater dogmiatico, o que em certa

medida, faz com que essa disciplina seja entendida como um
conjunto de regras e pbeceitos..No enfoque renovado-tecni-
cista, atribui-se a Didatica um carﬁtet puramente instru -
mental, porém neutro, capaz de esfacelar a relacdo teoria-
pratica e de reduzi-la t3o somente ao ensino de meios e me
canismos pelos quais se possa desenvolver um processo de

ensino-aprendizagem,

No socio-politico, surgido no comeco da decada de
70 como reagao critica aos dois outros enfoques, pretende-
se dar conta daquilo que foi descuidado, tanto no tradicio
nal como no renovado-tecnicista - os determinantes sociais.
Advoga-se a preponderancia das consideragoes socio-politi-
cas no trato das questoes pedagogico-didaticas, concebendo
-se uma didatica desvinculada do especificamente pedagdgi-
co. kEste, por seu turno, fica subsumido por uma visao so -~

cio-politico global.

Em busca de um enfoque globalizador, o autor pro

- poe uma didética.progréssista assentada numa Pedagogia Cri
L2 ]

3
tico-Social dos Contelidos”“. Fundamentada na articulacio

320 estudo sobre a Pedagogia Critico-Social dos Conteudos
se encontra desenvolvido na obra de LIBANEO, ja referen~-
ciada neste estudo, De forma resumida, esta pedagogia
parte da compreensdo critica das diferentes versoes da
pedagogia Tiberal e outras versoes da pedagogia progres .
sista, procedendo a analise historica do contexto social
onde se da o processo educativo e dos condicionantes so
ciais que incidem sobre o individuo concreto e o tornam
um ser social., ' '




53.

pratica educativa/pratica social, a Didatica ira buscar for
mas pedégagicas nas diferentes pedagogias (tradicional, re
novada e outras), e numa analise da realidade concreta. Uma
tal perspectiva para a didatica teté por pressuposto a in-
sercao da agao pedagogica no movimento da pratica social
coletiva, e por outro Tado, um carater questionador em re-
lag3ao a prEtica educativa, proporcionando-The elementos pa

ra a reavaliacao das diretrizes teoricas,

Entretanto, a proposta de interpretacao da Dida-
tica na atividade escolar, pode ser melhor entendida quan-
do relacionamos os tres enfoques mencionados pelo autor 3as
tendencias ou concepgoes da Filosofia da Educacdo examina-

das por SAVIANI,

R guisa de resumo, a Educagao tem assumido, em di
ferentes momentos, posicOes e vias de acao, tendo em vista
objetivos sociais amplos. Em conseqliencia, a pratica educa
tiva e, por extensgo,.a Didatica, sempre estiveram "compro

metidas"” com um "ideario" de educacao e de pratica educa -
¢

cional,

A Didatica, enquanto diretriz para a pratica edu
cativa, tem contribuido a reproducao social, reproduzindo

relagoes sociais de submissdo, tompeticao e hierarquizacao,

3
entre outras, 3

33SNYDERS, Georges, Escola, classe e luta de classes (Lis
boa .- Portugal, Moraes Editores, 1987).




Por outro lado, a possibilidade de ruptura desse
estado de coisas esta na propria reprodugdo. Ha somente que
se atentar devidamente para as mediagOes e os momentos de
contradicao que quebram a sua Tinearidade. Nesse particu -
tar, DAMASCEN034, alicercada no pensameﬁto gramséiano, re-
fere que a prética educativa por situar-se num campo de
forcas sociais em conflito, tanto pode estar a servico da
reproducao social, quanto da transformacao social. Portan-
to, a pratica educativa nao se deve atribuir apenas a fun-
¢ao reprodutora. Essa "visdao" imediata e restrita e que a

confina a sua pratica vigente.

E, pois, a necessidade de um entendimento mais
aprofundado das questbes que derivam dessa nossa visao ini
cial, que nos conduziu a proposta do estudo que apresenta-

mos.

“*DAMASCENO, Maria Nobre. Pratica educativa e consciencia
do- campesinato: uma contribuigao ao estudo da educacao
popuTar realizada nas comunidades de base, Universida-
de Federal do Rio Grande do Sul, Faculdade de Educa -
¢ao, Curso de Pos-Graduagao em Educacao. P, Alegre,

1983. Tese de Doutorado,




2 - Caracterizagdo, objetivos, niicleo tematico e tematicas

do estudo

ReflexOes desenvolvidas sobre a Didatica e sey
papel na formacao do professor, em "A DIDATICA EM QUESTAO",
foram objeto de estudos e pesquisas no final dos anos 80,

principalmente,

De uma maneira geral estes trabalhos tem contri-
buido no séntido de ampliar e aprofundar os estudos sobre
a Didatica, em seu movimento de revisio critica, pois con-
servam a proposigcao basica de repensar esta disciplina na
perspectiva de uma pratica pedagogica critica e de seu com
promisso com a formagdo de professores. Tais estudos vam
abordando a reconstrucdo do conteldo tematico da Didati
ca "num enfoque que diferente§ autores expressam utili-
zando varios termos - transformador, dialético,critico, fun
damental, contextualizado, etc. - » para indicar uma preo-
I
cupagao semelhante",””

0 exame deste materia]; a convivencia com este
contetudo e as reflexoes daj derivadas, no contexto de sala
de aula, apontam para a necessidade de se compreender me -
thor as proposigBes, contradigcoes e questionamentos gera -

dos, principa]mente,a partir de seu confronto com estudantes de 30

35
CANDAU, Vera M, Rumo a uma nova didatica. 2.ed. Petropo

lis, Vozes, 1989, p.79"




Grau, futuros professores. A questao do "compromissof, por
exemplo, se revela complexa, quando se deseja passar da
compreensao teorica a sua implementacio na propria sala de
aula. 0 pressuposto da “transformagao social"”, eﬁ que se
ve inscrita a pratica educacional e a didatica, na vehda -
de, leva a indagagoes quanto a sua direcao, seus efeitos e

suas possibilidades.

Foram exatamente as dificuldades encontradas no
examinar, em sala de aula, estas questoes e outras postas em
"A DIDATICA EM QUESTAO" e a consciéncia da importancia do
momento para a determinagao dos rumos da Didatica, de seu
ensino e de seu papel na formagao de professores, que nos
fizeram eleger como nicleo tematico desta investigacao: a
compreensao dos estudos desenvolvidos sobre a Didatica no
movimento tematizado "A DIDATICA EM QUESTAO", procurandc
captar os significados atribuidos a esta disciplina e ac
seu papel na formagao do educador, bem como encaminhar o)

levantamento de pressupostos para o seu ensino.

As tematicas da7 decorrentes deram origema ques

tionamentos orientadores dos estudos realizados nesta pes-

quisa:

a) Qual a significagao ideolbogica dos estudos so

bre a revisao critica da Didatica? Eles privilegiam uma de

terminada abordagem tedrica? Qual?




b) Qual(ais) o(s)‘pape1(éis) atribuidos a Dida-
tica como elemento participante no processo de educacao

do educador?

c) Que ideias fundamentais podem ser indicadas

para o ensino da Didatica?

A busca de respostas a estes questfonamentos im
plicaram desvelar relagoes existentes entre os pressupos-
tos teoricos presentes nos estudos de revisido critica da
Didatica, bem como a identificacao dos significados e dos

sentidos atribuidos a Educagdo e a propria Didatica.

Nesta perspectiva, esta investigacdao se propos,

basicamente, a:

a) Examinar a articulacao do Movimento de revi -
sao critica da Didatica, "A DIDATICA EM QUESTEO", com o

contexto socio-educacional da decada de 80,

b) Levahtar significados dos estudos sobre a re-

"visao critica da Didatica.

¢) Buscar pressupostos para o ensino da Didatica.

d) Mostrar alguns mecanismos de funcionamento do

"discurso" que colocou a Didatica em questio na decada de

80.




0 processo investiéativo, no que diz respeito a
]inguagem, orientou-se por princhios e conceitos da "Ana-
lise do Discurso". Na visao de ORLANDI, este tipo de anali
se possibilita explicitar os séntidos encontrados em um
texto, em seus modos de producgao e funéionamento. A fase
de 1nterprétag56‘dos dados se encontra articulada com um
estudo tedorico-pedagogico desenvolvido com estudantes de

30 grau,

Assim, a atribuicao de sentidos a Diditica e ao
seu papel na formagao do professor, teve como inter]ocuto—
res, alem da pesquisadora, estudantes de Cursos de Licen -
ciatura da UFRGS, na condicao de alunos de Didatica Geral,

disciplina obrigatoria dos curriculos destes mesmos cur -

SOS.

Essa busca conjunta de sentidos, visou recontex-
tualizar a teoria acerca da Didatica numa dimensao de com-
prdmisso,com a educacao, tomada como um processo de consci
‘entizacao em seus aspectos de compreensao, reflexao e de
“comprometimento com a realidade social, e como busca de ex
plicitacdao das contradigGes que permeiam esta mesma reali-

dade, condicOes necessarias, segundo FREIRE, para que o in

dividuo possa assumir-se, como pessoa e como profissional, .

em sua praxis.




Desse modo, tem-se nesta pesquisa um percurso que
foi do ewxame, descrigdo e compreens&o_da palaﬁra escrita en
contrada em "A DIDATICA EM QUESTAO" ao compromisso com  q
educagao tomada como pratica social, intencionalmente, vol

tada a liberdade e libertagdo dos homens em soctedade.

Os estudos desenvolvidos implicaram, fundamental
mente, analise e explicitacao de signifiéados de propostas
teoricas, que buscaram descobrir elementos emergentes para
redimensionar a teoria numa perspectiva conscientizadora

dos participantes envolvidos na pesquisa.

A orgénizaggo do estudo, em seu todo, apoiou-se
na convicgao de que questoes que dizem respeito ao preparo
e a formagao de futuros professores, quando discutidas e
examinadas por estes, contribuem decisivamente para o de -
senvolvimento de uma consciéncia critica, abrindo espacos

para torna-los sujeitos conscientes de sua propria forma -

¢ao como educador.




IV - QUADRO DE ANALISE: Aspectos teoricos e empiricos

"Todo texto pode sdgnigican tudo".

RIMBAUD

"oo. mas ha uma determinacio histiri-
ca que faz com que 45 alguns sentidos se
jam 'Lidos' e outrnos 'nio!,

ORLANDI

0 pesquisador que analisa idéias, pensamentos,
"fragmentos", ou mesmo obras "inteiras", de individuos ou
grupos que, num determinado momento historico, Ocuparam po
sicao de interpretes de necessidades sociais, politicas e
educacionais de uma comunidade, grupo ou classe social, se
encontra inicialmente "diante de um conjunto de fatos empl

nicos: o5 textos que ele se propie estudar’ |

Mais ainda, a apreensio de significados em ideias
€ pensamentos torna particularmente complexo o trabalho de

"descortinamento" com que se ve envolvido o pesquisador ,

N

. .
'"GOLDMANN, Lucien. 2, ed. Dialetica e cultura. Rio de Ja- .
neito, Paz e Terra, 1979, p. 9.




pois ndo se pode ficar somente no que "dizem" certos "dis
cursos"; e preciso nao atravessa-lo e parar nele, para pos
sivelmente descobrir, como resultado da analise, um outro

"discurso", que ao analista, cabe explicitar.

Nesta perspectiva, a linguagem atua como "media

dora", cuja natureza e fundamentalmente alusiva. A tenta-
tiva de penetrar o texto em 'sua estrutura significativa
pressupoe um caminho complexo e requer um intenso traba-

lTho teorico e metodoldgico sobre o dado empirico.

Como apreender os efeitos de sentido do texto,
em suas determinacOes ideologicas, foi a questao orienta-
dora das reflexdes que procuramos desenvolver para compor

0o quadro de analise desta investigacao.
1. Reflexdes em torno do nucleo tematico
1.1 - Fendmeno e esséncia

Todo pesquisador que investiga uma "totalidade"

social nao pode deixar de utilizar um "détour" se quiser

R L)
chegar a "verdade" daquilo que esta investigando.‘

“Expressdes de KOSIK, Karel, Dialética do concreto. 2. ed,
Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1976, Cap. '




Isto porque "as coisas" n3ao se mostram ao homem

diretamente tal como s3o e a esse falta a faculdade de ve-

las diretamente em sua "essencia". Ao mesmo tempo, depara-

se com a possibilidade de "perder-se ou de ficar no meio do

caminho, enquanto percorre tal desvio".3

Nesta perspectiva, DAMASCENO4 faz um alerta para

0 possivel risco que o cientista social corre, no sentido
de ficar so na "aparencia" do "fenomeno social" e com isto

nao desocultar a "estrutura da coisa em si'".

No entanto, a superagdo de tal risco podera se
dar pela instrumentalizacdo do cientista social 3 nivel de
conceitos basicos, que irao permitir a captacio da essen -
cia do fenomeno estudado, fazendo-se a interpretagao des-
te, mediante a integracao do fato empirico apreendido a vi
sao conceitual do todo social. Fica, desse modo, resguarda
da a possibilidade da apreensao do fenGmeno nao se dar t3o
somente no mundo da "pseudoconcreticidade”.”’

Explicitando o que KOSIK6 refere sobre o "mundo

da pseudoconcreticidade", encontramos um "claro-escuro" de

SIbidem, p. 12,

"DAMASCENO, Maria Nobre. Pritica educativa e consciéncia
do compesinato: uma contribuicao ao estudo da educacao
popuTlar realizada nas comunidades de base. Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, Faculdade de Educacao,Cur
so de Pos-Graduagao em Educacdo. Porto Alegre, 1983. Te
se de Doutorado, : h

E .

"Expressdo de KOSIK, op. cit.
£

“KOSIK, op. cit., p. 11.
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verdadele engano, cujo elemento prSphio, entao, € o duplo
sentido, mas na diregio em que "o fenomeno indica a essen-
cia e, ao mesmo tempo, a esconde", Portanto, o que se apre
senta € a essencia nao se dando imediatamente ao fenomeno,
Ela se manifesta no fenomeno e, este indica algo que n3o &
ele, vivendo, desse modo, gragcas a seu contrario. Esta ma-
nifestagao nao se da de modo completo, mas de modo parcial

e, como refere KOSIK, sob certos Engu]os e aspectos.

Sob esta otica, a nao consideracao da relagao di

namica entre fenomeno e esséncia e, fundamentalmente,do ca

rater constitutivo da mesma, pode nos levar a ficar somen-

‘te no mundo das aparencias. Entretanto, ao se ignorar a

aparéncfa fenomenica, se esta barrando o caminho ao conhe-
cimento do real. Uma etapa importante ao conhecimento des-
se real e, segundo KOSIK, a descricao desse mundo fenomgni
co, em sua estrutura, em sua ordem propria, Porem, ainda
nao se esta captando a relagio entre este mundo e a essén-
cia, apenas indagando e descrevendo como a coisa em si se

manifesta naquele fenomeno,e como ao mesmo tempo nele se
esconde:
"Compreendern o fenomeno ¢ atingir a

essencia. E desocultarn a "estrutura  da
colsa em sL",

7Ibidem, p. 12.




Ao mesmo tempo, nao & possivel compreender ime -
diatamente a "estrutura da coisa em si", mediante a contem
plagdo ou a mera reflexdo, mas & viavel mediante uma deter
minada atividade. E impossivel penetrar na "coisa em si" e
responder a pergunta: que coisa & a "coisa em si"? Sera pre
ciso analisar a atividade mediante a qual a "coisa em si'e
compreendida, bem como incluir nesta analise o problema da
criacdo da atividade que estabelece o acesso 3 "coisa em
si®.b

Nesta perspectiva essas atividades "sao os va -
rios aspectos ou modos de apropriacao do mundo be]os ho -
mens"g. Cada modo humano de apropriacao do mundo & consti-

tuido de um sentido - o sentido subjetivo e o sentido obje

tivo.

As indagacoes de KOSIK: "Qual a intengac, qual a

visao, qual o sentido que o homem deve desenvolver,como de

ve 'preparar-se' para compreender e descobrin o sentido ob
TN

« . . [RV] . .~
jetivo da coisa?" ", alertaram-nos para condigoes fundamen

tais do conhecimento de uma realidade.

S1bidem, p. 22-3.

9
id., p. 22,
]Oid., p. 23.




Segundo o mesmo autor, o processo de captagao e

descobrimento do sentido da coisa "e ao nesmo tempo cria -

¢ao, no homem, do correspondente sentido objetivo, gracgas
i |

ao qual ele pode compreender o sentido da coisa"'', salien

tando que:

"Estes mesmos sentldos, por medlo
dos quais o homem descobre a realidade e
o sentido dela, coisa, sa0 um produto his
tonico-social", 12 | -

. " . . ~ t
1.2 - Linguagem e exterioridade: "mediagao possivel’

Enquanto instrumento de trabalho a linguagem apa
para os cientistas em geral, como transparente e neu-
No entanto, problematizando-se essa "transparencia" e
“neutralidade”, o que de fato aparece e a sua espessu

ra e sua materialidade especifica. Fato este, que nao auto

1"
TRE

riza seu uso ingenuo, apenas para comunicar "informagdes" ~,
Como elo entre os homens e a realidade natural e

social, a linguagem e mais do que instrumento de comunica-

¢ao. N3o pode ser vista apenas como suporte de pensamento,

pois faz, e & parte, da interacao dos homens com a cultu -

1 .
id,,p. 23,

lzid.,p. 23.
13

ORLANDI, Eni P, Vozes e contrastes; Sao Paulo. Cortez,
1989. -




ra, portanto, com seus pr6prios produtos. Vista nessa pers
pectiva; a linguagem pode ser concebida como "trabalho",co
mo "producao social"”, um trabalho simbolico, mas, ainda as,
sim, um trabalhd", segundovORLANDITén 0 modo de producao da
1inguagem, deve ser determinado, de acordo com a autora,en

quanto parte da produgao social geral.

Dessa maneira, pode-se afirmar: o homem nao ape
nas transmite sentidos, maé os constitui e os transforma,
em processos que sao sociais, historicos e que funcionam
ideq]pgjcamgqﬁe?g. Sob essa otica fatores de natureza soO-
cio-historicas se encontram inscritos na propria lingua-

gem, atestando sua historicidade como materia constituti-

va.

Dai porque se pode afirmar: a) "uma conversa

qualquer traz a histonia de suas deteaminagoes (de sua cons

titubgao) em sua propria textura"; b) "o sentido da pala -
via & totalmente determinado pelo seu contexto" e c)"a pa-

Lavra esta sempre carregada de um conteudo, de um sentido

. - . . . 16
ddeologico ou vivencial",

Neste sentido & que vai a argumentacao de BAHK-
17

.TIN quando refere que, o que faz de uma palavra uma pala

]4ORLANDI, Eni P, A linguagem e seu funcionamento: as for-
mas de discurso, 2. ed, rev, e aum, Campinas, SP: Pon =
tes, 1987, '

ORLANDI, op. cit. - .

1
"®BAKHTIN, Mickhail (Volochinov), Marxismo e filosofia da
Tinguagem., 4.ed. Sao Paulo, Hucitec, 1988, p. 106,

17
""Ibidem, p. 49.

15
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vra € a sua significacao, isto a um tal ponto que, se se
perder de vista a significacao da palavra, perde-se a pro-

pria palavra.
A essencia desta argumentacao esta em que:

"As palavras sao tecidas a partin de
de uma multidao de §L0s Lideologicos e sen-
vem de trama a todas as nelacoes soclalsb
“em todos os domindos.

(,..) sena sempre o indicadon  mais
acessivel de todas as trnansformacies 4o~
cladls, mesmo daquelas que apenas despon -
tam, que ainda ndo abriram caminho — para
sistemas Ldeoliogicos estruturados e bem
formados”, 18

Desta maneira, ao se apreender a linguagem,se es
ta apreendendo, 1gué]mente, aspectos historicos-sociais,
culturais e ideologicos e, alcancando, dessa forma, a com-
preensao de outros fenomenos que com ela se relacionam. EX

plicita-se com isso o seu modo de existencia, que e social.

A explicitacao desse modo social de existencia da
lTinguagem tem seu lugar no processo discursivo, posto que

"o discurso pode ser visto justamente como a instanciagao

T A

do modo de se produzir linguagem"'”. Este, nio pode ser con

siderado como simples transmissao de informagao, mas como

N
TREAY)

"efeito de sentidos entre interlocutores , enquanto par-

te do funcionamento social geral.

'“Ibidem, p. 41
190RLANDI, Eni P. A linguagem e seu funcionamento: as for
mas do discurso, 2. ed. rev. e.aum, Campinas, SP: Pon-
tes, 1987, p. o '
““PECHEUX, M. Analyse authomatique du discours. Paris,
Dunod, 1969.




Nesta perspectiva, o dizer se di sob certas con-

digoes socio-historicas e, estas, passam a fazer parte do

proprio dizer., Isto porque:

"Quando se diz algo, alguim o diz
de_algum Lugar da sociedade para outro al
guem tambem de algum Lugar da sociedade™
e 4880 faz parte da significacdo”,

Por outro lado, & preciso acrescentar o fato de

que quando o sujeito produz a linguagem, ele tambem se en-

‘ contra reproduzido nela e acredita ser fonte de seu discur
\Eo, quando na verdade, apenas retoma um sentido preexisten

te, 22'

4

Em resumo, & possivel concluir que a Tinguagenm
nao e §6 instrumento do pensamento ou somente instrumento
de informagao, porque € lugar no qual o sujeito se consti-
tui e onde deixa as marcas desse processo ideologico. Por-
tanto, sao historicos e sociais os processos que a produ -
zem, Desse modo, a relagao da linguagem com as condigoes so
cio-historicas de sua producao, € constitutiva, e niao se -

cundaria das significagoes de um texto.

YORLANDI, op. cit. p. 26.
2id., p. 26.




Estas consideragbes, articuladas 3s reflexSes que

desenvolvemos a partir de KOSIK®®, sobre o modo pelo qual

o homem descobre a realidade e o sentido dela, levaram-nos
a assumir nesta investigag3o uma otica de analise que con-
sidera o historico e o social como constitutivos do dizer
e com isso,.assumir que o texto de um individuo & represen
fante potencial, a um so tempo, "dele mesmo e de.um grupo
maior regido por condigbes externas (sociais, politicas e

¢ e . X 24
historicas, por exemplo) inerentes a ele mesmo".

1.3 - Sala de aula: "mediagdo necessaria

Assim, como vimos a linguagem como a mediagao pos
sivel, vimos nossa propria sala de aula como a mediagdo ne:

cessaria ao desenvolvimento do nucleo tematico desta inves

tigacado.

Como professora desde o final da decada de 70,ini
cialmente lecionando criangas de 62 série e depois, estu -
dantes de 30 grau, nossa trajetEria profissional iniciou-
'se com o campo educacional em fase de transicao. De um pe-
riodo onde predominou o "discurso tecnicista", na forma de
se conceber e processar o ensino e a educacdo, passou-se a

dentncia de seu carater mistificador,

na
““K0SIK, op. cit.

ZqORLANDI, Eni P, Vozes e contrastes: discurso na cidade
€ no campo. Sao Paulo: Cortez, 1989. p. 41,
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JAPIASSG®®, ao apresentar a obra de Ricouer, apon

"oo. a questdo que se Lhe revela es

sdencial ndo e tanto a do enno ou ada men
tina, porem a da ilusdo, Para se desco =
brin a vendade, deve-se dissiparn essa
questac, Toda a crise atual da Linguagem
pode sen nesumida na oscilacdao enthe  a
desmistificagao e a restauracdao do senti
do. E 0 profeto de Ricouer nao & outho se
nao o de nedescobrin a autenticidade d&
sentido gracas a um esforngo vigoroso de
desmistificagao™,

Do ponto de vista da formacao do professor, por

exemplo, MWCAZGafirma que uma das primeiras preocupacoes da

queles que atuam junto com os professores em sua "formacgao"
e desvendar a "grande ilus3o”, presente no "folclore educa

cional", de que e possivel "formar" um professor.

Percebemos, com a compreensao de RONCA, o cara -
ter de "pseudo-formagdao" com o qual o trabalho docente, de
um modo geral, se identificava. A pergunta que nos fazja -
mos era, Se seria possivel, no contexto de nossas salas de
_éu]a, contribuir de forma signiffcatjva para o processo de

"formagao" de futuros educadores,

Assim, nossa experiencia como professora de Dida

tica Geral, foi marcada nos anos 80 pelas reflexoes reali-

CSJAPIASSU, H. "Apreséntaggo de Paul Rigouer:!filasofo do
sentido", in RICOUER, P, Interpretacao e Ideologia.Rio
de Janeiro, Francisco Alves, 1977.

b I . - . '
““RONCA, Antonio C.C. "Desmistificacao e comprometimento: )
os dois maiores desafios que se apresentam ao educador”.

in: Cadernos CEDES, no 8, Cortez, 1983. p. 5-10.
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zadas no sentido de identificar novos referenciais de agdo
para a educagdo escolar e para a propria Didatica.Desse

do, os estudos desenvolvidos nos Seminarios “"A DIDATICA

QUESTAO", sobre esta disciplina e seu papel na formagao

professor, passaram a fazer parte de nosso cotidiano de
la de aula. Ao confrontarmos com os alunos as idéias e sin
teses deste Movimento, resultavam interrogacoes que nossa

capacidade de exame, parecia nao dar conta.

Desde os anos de 84 e 85 a disciplina Didatica
Geral, na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, busca
desenvolver-se na perspectiva de uma concepgao de educacao
em que "compromisso social, politico e pessoaT" aparecem co
mo aspectos basicos para o desenvolvimento da pratica edu-
cativa. Em seus objetivos, figura o "comprometimento do

aluno com o seu desenvolvimento pessoal e profissional",

Examinar no espaco de sala de aula a guestao do
compromisso do aluno com sua aprendizagem, tem sido tarefa
dificil. Temos percebido no universo imbricado das rela -
coes entre professor e alunos, um espago permeado por valo
res individuais e sociais. Valores estes que, as vezes, im

pedem os alunos de se comprometerem e, em outras, os levam

a evidenciar um "falso comprometimento”.

0 processo reflexivo e avaliativo, desenvolvido
ao longo das atividades de ensino e de aprendizagem,nos in
dicava que era preciso ter maior clareza a respeito dos pres

supostos desenvolvidos em "A DIDATICA EM QUESTAO".




72.

R medida em que buscdvamos relacionar as formula
coes acerca da Didatica, expressas nos Seminarios "A DIDA-
TICA EM QUESTAO0", com a nossa percepgdo e experiencia de
sala de aula, a identificavamos como sendo o lugar adequa-
do, para discutir e aprofundar essas formulacOes, numa re-
flexao conjunta com aqueles aos quais estas formulagoes tam
bem se dirigem - alunos de Licenciaturas, no caso especifi

co, estudantes de Didatica Geral.

E neste sentido, portanto, que a sala de aula foi

mediagdo necessdria ao desenvolvimento do niicleo temitico

desta investigagdao, oportunizando em situagcao concreta,uma

fundamental maneira de se realizar esse estudo.




2. 0 processo investigativo e sua organizacao

Duas abordagens de estudo s3do desenvolvidas nes-
ta investigagao e se interpenetram, enquanto processo in -

vestigativo.

Na primeira, em que buscamos a compreensao dos

-estudos de revisdo critica da Didatica em "A DIDATICA EM
QUESTAC", identificando seus significados, usamos concei -
tos basicos e procedimentos proprios da "Analise do Discur

"
.

SO

Na segunda, em que desenvolvemos um estudo de na
tureza teorico-pedagogica, visando atribuir sentidos a Di-
datica e ao seu .papel na formacao do professor, bem como
recontextualizar os estudos sobre a Diditica em "A DIDATI-
CA EM QUESTARO", usamos principios de pesquisa "participan-
te conscientizadora"gz Foi.através deste trabalho teodrico-

pedagﬁgico que buscamos identificar pressupostos para o en

sino desta disciplina,

Assim, propusemos para este estudo, um percurso
descritivo-analitico em que se utiliza principios basicos

da "Analise do Discurso", no qual a interpretacao dos da -

27 -

“'HUMBERT, Collete e MERLO, Jean. L'enquete conscientizan-
te; problems et methodes. Paris, I doc. France, L'Elar,
atom, '1973. p. 8. _




dos e feita a Tuz de um trabalho teorico-pedagogico reali-
zado com estudantes de 30 Grau, de Cursos de Licenciatura

da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
2.1 = 0 percurso descritivo—analitico

Entre muitos estudiosos da "Anialise do Discur-

so", ORLANDI tem contribuido significativamente para a sis

tematizagao do objeto, teoria e metodo que esta analise en

2 .
volve., Segundo a autora 8.

"A analise do Discurso T o conjunto
de descnigoes e proposigbes a pantin de -
um cento numero de teses (sobre a £Iingua,
a enunciagdo, a historia, ete,) que  as
Ltornam possivedis, Essas teses negulam a
metodologia de descrnicdo e ddo um senti-
do aos nesultados que produzem”.

A analise do Discurso se pretende uma teoria cri
tica que trata da determinacao historica dos processos de
significagao, Ela se constroi no interior da Linglistica ,
como uma proposta critica, problematizadora das formas es-

29
tabelecidas,

8 | | 3
ORLANDI, Eni.P, Analise do Discurso: algumas observacoes.,
29 D.E.L.T.A. Sao Paulo, 2(1):105-1026, 1986, p. 111.

Segundo BAKHTIN, esta critica estd enderecada, a um s tem
po as duas orientag0es do pensamento filosofice-Tinglisti~
co: o "subjetivismo-lingliTstico" e os "objetivismo-abstra-
to". Na primeira, domina a onipotencia do sujeito e do ter
ritorio-livre da fala, enquanto que a segunda, advoga a
onipotencia do sistema, a autonomia da Tingua.
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Em sua proposta critica, a Analise do Discurso,

"assume a posigao de que se deve pensar um objeto ao mes-

o

mo_tempo social e histSrico, em que se confrontam sujeito
e sistema: o discurso"so-Coloca—se, como fundamenta] o fa
to de que ha uma relagdo necessaria da Tinguagem com o con
texto de sua produggo. Este fato a poe em articulacao com
o campo das Ciéncias Sociais, sem deixar que sua wunidade
saia do interior da teoria lingliistica. A analise do Dis-
: . ’ 21
curso apresenta-se, segundo PECHEUX d:com um quadro epis-
temologico geral, que & resultado da articulacao de tres

regioes do conhecimento cientifico: (a) o materialismo his

/
\

torico, enquanto teoria das formagOes sociais e de suas }
transformagoes, aj compreendida a teoria das ideologias ; /
(b) a Tingliistica, enquanto teoria da.sintaxe e dos pro - \
cessos de enunciagao e (c) a teoria do discurso, enquanto
teoria da determinagao historica dos processos semanticos,
Todas elas "atravessada" por uma teoria do sujeito de na-

tureza psicanalitica.

‘Dessa articulagao resulta que a Lingliistica, a
traves da analise dos mecanismos sintaticos e dos proces-

sos de enunciacao,se mostra como possibilidade de chegar ao

b N oY .

““ORLANDI, Eni P, Linguagem e funcionamento: as formas do
discurso, 2.ed, rec. e aum, Campinas, SP: Pontes,1987.
p.12 ' : .

PECHEUX, M. “Mises au point et perspective a propas de
1'analyse automatique du discours", Langages, 37, Paris,
1975, '
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objeto discursivo que explicitara a determinacao historica
dos processos semanticos, ou seja, a producao dos

de sentido (teoria do discurso), relacionada as diferentes

i

i |
o4

formagﬁeé ideologicas.
Desse modo, para este tipo de analise a identifi

cagao dos significados inscritos em um conjunto de textos
que

ligam duas instancias constitutivas da significacao: a do
lingliistico propriamente dito (empirico) e a do ideologi -

co, cuja articulagao pode ser observada no discurso.

A instancia do ideoldgico, por sua vez, supbe a
relagdo da linguagem com o contexto em suas duas extensses:

a do contexto imediato e a do historico-ideologico,

tomar a compreensao de textos como um
processo, em que se considera ndo sé a posigao de quem es-
ereve o texto, mas também a de quem o lé, como elementos

constitutivos de sua significagdo.

B B
De acordo com BAKHTINJf 0 sujeito que apreendg a
enunciacdo de outro sujeito n3o & um ser "privado de pala-

vras", e, isto sim, "um ser cheio de palavras interiores".

E, para o-autor, no quadro do discurso interior que se po-

b
LAGAZZI, S. 0 desafio de dizer nao. Campinas, SP: Pontes,
1988, - h

?AKETIN, M. (Vo]ochinov).' Marxismo e filosofiadalinguagem.
Sao Paulo, HUCITEC, 1988. -




de apreender e compreender a enunciagdo do outro.

Desse modo, a "apreciagao" do outro, a partir do
discurso interior, e parte constitutiva do pfocésso de com
preensao das enunciagGes inscritas em um texto. Salienta-
se, no entanto, que esta apreciaggo se faz mediada pela po

sigdo que cada sujeito ocupa na sociedade em geral.

dos" & conseqliencia de um processo de interagio entre indi

viduos socialmente organizados. 0 que faz com que, as re -
lagges estabelecidas neste processo, sejam, segundo o mes-

mo autor, relagoes dinamicas, complexas e tensas.34

Para o autor, e mesmo impossivel compreender qual
quer forma de "discurso citado" sem levar em conta essas

relagoes,

E, pois, na interlocucdo que se constroem os sen
tidos sem, no entanto, poderem ser considerados proprieda-

de de cada um dos seus interlocutores. 0 que se diz nao &

2
$

a soma de palavras, nem de interlocutores, pois tem a ver <

com as condigOes em que se .produz e com outros dizeres.

)
!
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' 3
0s sentidos, segundo ORLANDI™

, sao_partes de um

processo, dai n3o derivarem nem da intencdo, e nemda cons
ciencia dos interlocutores. Eles se produzem num contex -
to, mas nao se encontram limitados a ele, porque resultam
de confronto de relagdes constituidas historicamente e
permeadas por re]agGes de poder, com seus jogos'imagini -
rios., 0 que vale dizer: "Eles tem historicidade, tém  um

passado e se projetam num futuro",

Ha, no entanto, que considerar, conforme a auto
ra, que esses mesmos sentidos carregam consigo a marca da
"naturalidade", havendo,!por isso, necessidade de proble-
matizar sua "transparencia" no texto. Com efeito, ao se
tomar a historia como producao dos homens, portanto, teci
da no confronto de forcas politicas e ideologicas percebe
-se que a suposta "naturalidade" dos sentidos em um texto
e construida ideologicamente.

YEN“Y>) / = U O D LD

Trata-se da relacao do texto (do dizer) com
exteriorfdade, sem considerar, no entanto, de forma meca-
nica essa relacao. Ndo sé deve pensar "em um sujeito abso
lutamente dono de si", e nem tampouco "completamente de -

terminado pelo que lhe vem de fora". 0 que se observa e

>ORLANDI, Eni P. Discurso e leitura. Sio Paulo: Cortez,
Campinas, SP: Editora da Universidade Estadual de Cam
pinas, 1988, p. 103. ' ~




que, em sua constituigcao contam, alem das intengGes, as con

vengoes sociais,3®

Para a Analise do Discurso, o sujeito do discur-
so corresponde ao que PECHEUX32 chama "forma-sujeito", ou
seja, 0 sujeito afetado pela ideologia. A interpelagao ideo
logica resulta na "evidéncia do sujeito" como unico, insubs-
tituivel e identico a si. Apagar essa interpelacgao e, pois,
necéssério para "colocar o sujeito como origem do sujei-
to", "o sujeito do discurso como origem do sujeito do dis-
curso”, Segundo o mesmo autor, a aparente transparencia do
sujeito e produto de dois esquecimentos. 0 esquecimento n?
1 pretende dar conta do fato de que o sujeito-falante nao

pode, por definicao, se encontrar fora de uma Formagdo Dis

cursiva. E o dominio de um "sistema insconsciente". Assim,

"0 sufeitfo se constitud pelo esque-
cimento daquilo que -0 determina. (..,.) a
intenpelacao do individuo em sufeito de
seu discunso se efetua pela identifica -
cao (do sufeito) a formacao discursiva
que ¢ domina (quen dizen, no Anterndior da
qual ele se constitud como sujedto)..."38

Y ORLANDI, Eni P. Incompletude do sujeito - E quando o
outro somos nos? in ORLANDI, Eni P, et alii., Sujeito
e texto. Sao Paulo: EDUC, 1988,

" PECHEUX, M. Les vérités de la police. Paris, Maspero,
1975, ' ' '

20
““Ibidem.




0 esquecimento n? 2, estd no dominio de um "sis
tema pre-consciente". E aquele através do qual o sujeito-
falante "seleciona" no interior de uma Formacao Discursi-
va que o domina, formas e seqliencias que se encontram em
re]agao de parafrase - um enunciado, forma ou seqﬂenc1a e
nao outro. 0 sujeito-falante vai rejeitando para o nio-di

to aquilo que ele tambem poderia dizer.

Em sta, do primeiro esquecimento se origina a

"ilusao do sujeito", de que ele & fonte de seu discurso quan
do apenas esta retomando sentidos preexistentes, E a oni -
potencia do sujeito: "o que eu digo tem o sentido que eu
quero"; do ségundo, a i]usao da realidade de seu pensamen-
to. E a onipotencia do sentido: "o que eu disse so pode sig
nificar x.39

Dessa perspectiva, a transparenc1a do sujeito,

bem como a do sentido s3ao uma 11usao necesséria, mas ain

da assim uma ilus3do.

Este fato, "a ilusao subjetiva", muitas vezes es

ta refletido e n3o criticado, nas teorias lingliisticas. De

riva da articulacao social entre interlocutores e se des -

9ORLANDI, Eni P, "0 inteligivel, o interpretavel e o com
preensivel", in Leitura: perspect1vas disciplinares,
Organizado por ZILBERMAN, R. & SILVA, E.T. da. S. Pau-

To: Atica, 1988. p. 65. (Séries Fundamentos, 42)




faz, se atentarmos para o fato de que, qualquer seqtliencia,
para ter sentido, deve pertencer a uma Formagao Discursiva
~que, por sua vez, faz parte de uma Formagao Ideologica de-

terminada.

LY

| Em resumo, os individuos sao, segundo PECHEUX —,
"interpelados em sujeitos-falantes (em sujeitos de seus dis
cursog) pelas formacoes discursivas que representam, no in
terior da linguagem, as formacoes ided]Bgicas que The cor-
respondem", Dai concluir-se que "o sentido nao exiéte em
si, mas e determinado pelas posicoes ideologicas colocadas
em jogo no processo socio-historico em que as palavras sao
produzidas"ql. Tais posigoes correspondem a "lugares" na for

i)

~ . -~ -~ . .- 4 c
. magao social e sao da ordem das formacgoes imaginarias.

0 sujeito, entao, segundo ORLANDI?S "& multiplo
porque atravessa e e atravessado por yﬁrios discursos" e,
porque, tambem n3aoc se relaciona de maneira mecanica com a
ordem social da qual faz parte. Ha, portanto, ﬁa analise do

discurso, uma "des-centralizacao" da nogao do sujeito.

Por isto, as marcas que no texto atestam a rela-

¢do do sujeito com a linguagem nao sao identificadas de

30
PECHEUX, op.

41 o '
ORLANDI, op. cit. p. 21.

42
PECHEUX, M. Analyse automatique du discours. Paris, Du-
nod, 1969, - ’ ' _

43
ORLANDI, op. cit., p. 11.




forma mecénica,_nem empiricamente. E preciso "desconstruir"
o funcionamento ideologico das posicOes do sujeito inscri-
tas no texto. 0 que equivale dizer: para'se chegar a com =
preensao de um texto e necessario empreender-se um traba

Tho de “desconstruggo teorica".

A "desconstrucao" do texto @ necessaria na medi
da em que os mecanismos enunciativos sao construcgoes dis

cursivas, cujos efeitos sao de ordem ideologica.

Alem disso, e preciso considerar que o discurso,
tomado como "regularidade de uma pratica", tem sua unida-
de muito aquém da "coeréncia visivel e horizontal dos ele-
mentos formados". Esta unidade se encontra "no sistema que

torna possivel e rege uma formagao".

De fato, o enunciado nao aparece a percepgao tao
facilmente, portando manifestamente seus limites e caracte
res, Tampouco e oculto. O que ocorre & que essa sua "invi-
sibilidade" remete a consideracao .de que ele "nao €& uma uni,

dade ao lado - acima ou abaixo - das frases ou das propo

si
AF
T3

cOes; esta sempre dentro de unidades desse genero(...)".

44FOUCAULT, M. Arqueologia do saber. Petropolis, Vozes,

1972,

45
Ibidem, p. 128.




Na verdade, o que o caracteriza nao & o que nes-
tas frases ou proposicoes se apresenta, mas e, isto sim ,

"o proprio fato de serem apresentadas, e a maneira pela
, e _ _

~
i

qual o sao . Dessa forma, ele & ao mesmo tempo "nao visj

vel" e "nao oculto".

E necessario, pois, interrogar a linguagem na di

mensao que-a produz e nao na diregao a que ela remete, por

que ha nas condigOes de emergencia dos enunciados, "exclu-

soes, limites ou lacunas, que determinam seu réferencia],
validam, enfim, uma Unica serie de modalidades". 47 A lingua-
gem € o lugar no qual o sujeito se constitui, onde deixa as
marcas desse processo ideologico. E, na linguagem que se
deve procurar as pistas para que se possa chegar um pouco

mais perto do sujeito.

Todos esses sac elementos essenciais para a pro

posta investigativa deste estudo,
2.2 - 0 Esquema Orientador das Andlises - niveis de analise

Com a intengdo de facilitar a realizagdo de um
pehcutso com as caracterTsticas descritas, objetivamos ,
previamente, niveis ou "camadas" em que a analise se pro -
cessara, configurados em um "Esquema Orientador das Anali-

ses" (Figura 1), que a seguir, é'apresentado.

6
7Ibidem, p. 128,
Ibidem, p. 128,




ANALISE -DISCURSIVA
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Figura 1 - Esquema Orientador das Analises
Nivel 1: Lingfiistico ou empirico

A analise de textos, ao considerar que a apreen-
sao da linguagem leva, conseqllentemente, ao alcance da com

preensdo de outros fenomenos que com ela se relacionam su-




poe uma "dupla" tarefa: o desvelamento do conteldo da pa-
]avré (do signb) e a explicitagcao de seu significado ideo
logico. A ultrapassagem do terreno Tinglistico, & condi -
¢ao necessaria se quisermos apreender o significado das

palavras.

Em outros termos, desde que seja ultrapassado o
nivel dos enunciados propriamente dito, e possivel anali
sar elementos ideologicos que refletem diferenciacoes so-
ciais especificas de classe e de grupos no interior de

classes e que sao representacoes determinadas da realida-

de natural e social.

Nivel 2: Contextual (imediato e historico)

E o nivel de formu]agéo, de analise das enuncia
coes. Segundo BAKHTIN48, a enunciagao deve ser compreendi
da como "uma replica do dialogo social (...)", de nature-
za social, portanto ideologica, nao existe fora de um con
texto, "ja que cada locutor tem um 'horizonte social'". O
locutor ao pensar e ao exprimir-se para um "auditorio so-
cial" bem definido, faz com que haja sempre neste proces-

so, potencialmente,um interlocutor,

48
BAKHTIN, op. cit.




E um nfve] interat%vo, que se caracteriza pela
"apreensao ativa" das enunciagdes. Os procedimentos de anj
lise Tevam a identificacdo tematica, A identificacdo do(s)
tema(s) das enunciagGes & condigao para a explicitacdo dos
processos de significacao inscritos no texto. Estes proces
sos resultam da interagao entre locutor e receptor. BAHK -
TIN, ao afirmar que "a significaciao pertence a uma palavra

_ _ 10
enquanto traco de uniao entre os inter]ocutores“TJ, ressal
ta a hecessjdade de se considerar, no processo de compreen
sao das enunciagbes, a apreciagio do outro. F no jogo da

interlocucao que o sentido & produzido, pois as palavras

tiram seu sentido das posicoes mantidas daqueles que as em

regam, isto &, das "formacoes ideoldgicas na quais essas
pregam, q

50
posigoes se inscrevem" , Nesta perspectiva, os mecanismos
enunciativos ndo sao univocos, nem auto-evidentes:"s3o cons
trugoes discursivas com seus efeitos, de carater ideologi-

co".S]

. Nivel 3: Explicativo-apreciativo

E* o momento da (des)construcdo. E quando se ex -
plicitam os mecanismos pelos quais se pbGe em jogo um deter

minado processo de significacgao.

49
50

BAKHTIN, op. cit. p.

ORLANDI, Eni P. e GUIMARAES, Eduardo. Unidade e disper-
sao: uma questao do texto e do sujeito., in ORLANDI, Eni
P, et alii, Sujeito e texto. S3o Paulo: EDUC, 1988, p.
21,

Ibidem, p. 18,

51




Os procedimentos de analise levam a problematiza-

¢ao, visando explicitarem a historia dos processos de sig-

nificagao e, com isso, atingindo os mecanismos de sua pro-

ducao.

Ha, neste nivel, a necessidade de se apreender a

. ~ A ¥4 e L
“orientagao apreciativa" das enunciagoes, atingindo (des

construindo) a relagao enunciado/enunciacao. Assim, com
. s

- ~ . - 29 . .
preender-se-a a "evolugdao historica" do tema e das signi

ficagoes que o compGem.

Em suma, e o momento de se indicar "o que fala

ele e nao mais "de que falava ele” ou "como dizia ele”

Nivel 4: Interpretativo-apreciativo

E o momento do "embate reflexivo", isto €, quando
q

pesquisador e demais participantes da <investigacao apresen

2

Para BAKHTIN nao ha palavra sem "acento apreciativo" e es
te esta intimamente relacionado com a significacao da mes
ma. No entanto, vai muito alem da "entoacao expressiva"”
presente nas “falas", porque, na maioria das vezes, é de-
term1nada pela_ s1tuagao imediata e, freqlientemente,  por
suas "circunstancias mais efemeras". Segundo o autor, “a
aErec1agao social contida nas palavras resulta da evolu -
¢ao semantica da lingua, "que e sempre ligada a evolucdo
do horizonte apreciativo de um dado grupo social(...)".
Neste_sentido, e que toda enunciacao compreende uma "ori-
entagao apreciativa",

Porque a significacao das palavras esta, atraves da apre-
ciagcao social, inextricavelmente, ligada a_evolucao so -
cial, e que se pode falar em evolucao h1stor1ca do tema
das enunc1agoes e de suas significacgoes.




tam uma "contrapalavra", pois e proposta a possibilidade"
de encontrar na pratica de sala de aula, o germe de uma res

posta. E o nivel da atribuigao de sentido.

0 ponto de partida desse nivel sdao os aspectos

‘tedricos relativos 3 tematica em estudo e a sua dinamica pro

pria & aquela que revela a reflexao realizada entre pesqui
sador e demais participantes, na busca conjunta de pressu

postos capazes de redirecionar suas praticas pedagogicas.

0 movimento que elucida a dinamica desse nivel
e aquele que vai do exame e da descrigdo da palavra escri -
ta, a necessidade de uma contrapalavra e, desse "embate re-

flexivo", a uma "nova" compreensao mais elaborada.

Entre os niveis 3 e 4, encontra-se um subnivel -
¢ Zlustrativo - , cuja fungao e de contribuir para o levan-

tamento de pressupostos sobre o tema em estudo.

Esse nivel intermediario permite fazer a passagem
de compreensao do discurso - atraves da consideragdo da pra

tica em que nos inserimos - para a interpretagao tedri -

ca especifica.




2.3 - Conceitos e definigoes

Os principais conceitos e definig0es constituti-
vos.da analise do discurso que nos propusemos ; realizar
s30: Condigbes de Produglo; Formagio Ideolégica; Formagdc
Discursiva;.Discurso e Texto; Texto e Intertextualidade;

Discurso, Funcionamento Discursivo e TipologZia; Corpus;que

abaixo discriminamos,
- CONDIQOES DE PRODUCZO ~

As condigoes de producao referem-se aos interlo-
cutores de um discurso (quém fala e para quem fala) e a si

tuacao (contexto imediato e historico-ideologico).

Este e o conceito basico para a Analise do Dis -
curso, pois caracterizam o discurso, o constituem e como

tal sao objeto de analise.

- FORMAGXO IDEOLOGICA -

54 '
F o elemento, segundo PECHEUX , "suscetivel de

intervir como forga confrontada a outras forcgas, dentro da
conjuntura ideologica caracteristica de uma formagao so -

cial em um momento dado". As formagGes ideologicas tem co-

54 .
PECHEUX, M. "Mises au point et perspective a propos de

1'analyse automatique du discours", Langages, 37, Pa -
ris, 1975, '




mo “componentes necessarios", "uma ou mais formacbes dis -

cursivas interligadas ...".
- FORMAGZO DISCURSIVA -

A formagao discursiva define-se como aquilo que
numa formagEo ideologica dada, determina "o que pode e de-
ve ser dito"gs. E o lugar da constituig¢do do sentido e da
identificagao do sujeito, posto que as palavras tiram seu
sentido da formacgao discursiva na qual sao produzidas. As-
'sim, define-se pela relagao com as varias outras formacoes

o

. - = s . ., 56
"em sua articulacao (contraditoria) com a ideologia”.

= DISCURSO E TEXTO -

57

0 discurso & considerado por PECHEUX , como "e

feito de sentidos entre interlocutores", enquanto parte do
funcionamento social geral. E portanto, um conceito tedri-
co, dado qﬁe nao existe um discurso, mas um estado de um
processo discursivo e, que, por sua vez, se delimita e se
define na sua inclusao em formacoes, que se definem,em sua

relagao com formagoOes ideoldgicas.

55 ' '
HAROCHE, C1,; HENRY, P, e PECHEUX, M. "La coupure saus-
surienne: lLangue, language, discours", in Langages,
'Lafousse, Paris, 1971, '

S0RLANDI, op. cit. p. 66.

b

>'PECHEUX, M. Analyse automatigue du discours, Dunod, Pa-

ris, 1969,




0 texto, por sua vez, e definido pragmaticamente

como a unidade complexa de significagao, consideradas as

condigoes de sua producao. Ele se constitui no processo de

interagao. Nao € uma unidade homogénea, posto que & atra -
o _

vessado por vérias posigOes do sujeito ~, Estas, por sua

vez, correspondem a diversas formagoes discursivas,

Para a analise do discurso, o texto € o objeto
empirico (analitico), n3ao importando sua extensao, nem se

e oral ou escrito.
- TEXTO E INTERTEXTUALIDADE =

Da nogdo de incompletude da Tinguagem se pode fa
zer derivar a nogao de intertextualidade e de implicito. 0
que atesta a relacao de um texto com outros textos existen
tes, possiveis ou imaginarios, sdo as relacoes de senti -
dos que se estabelecem entre o que um %exto diz e o que ele
nao diz, mas poderia dizer, e entre o qué ele diz e 0 que

outros dizem,

8 -
ORLANDI, Eni P, Discurso e leitura. Sao Paulo: Cortez;
Campinas, SP: Editora da Universidade Estadual de Cam-

pinas, 1988,




Desse modo, o(s) sentido(s) de um texto passa(m)
pela re]agﬁo dele com outros textos, ou seja, os sentidos
que num texto podem ser lidos nao estao necessariamente ali,

ne]e.59

~ DISCURSO, FUNCIONAMENTO DISCURSIVO E

TIPOLOGIA -

0 funcionamento discursivo & a atividade estrutu
rante de um discurso determinado, para um locutor determi-
nado, por um falante determinado, com finalidades especifi
cas. "Esse determinado nao € um, mas o circunscrito a nos-

(U aw)

sa experiencia social, de nossa gpoca e grupo social",

Com esta perspectiva, o funcionamento discursi-

vo e pensado em termos de processo e produto e tem como con
trapartida o conceito de tipo que, corresponde, "a crista-
lizac3ao de seus resultados, ou seja: 0s tipos(produtos)sao

as fixacoes de processos (funcionamentos) discursivos defi

o1
n Vi

nidos na propria relagao de interlocucao Dessa forma,
permite que se generalize certas caracteristicas, se agru-

pem certas propriedades e se distingam classes.

59

Ibidem, p. 11,
60

‘Ibidem, p. 23.
61

Ibidem, p. 23.




Estes produtos paséam a fazer parte das condi -
coes de producao do discurso, repondo-se como processo quan
do retornam a interlocucao, determinando "aquilo que pode

vir a constituir um novo tipo ou a reproduzir uma forma

~ o
0c

ja estabelecida" E ainda, a tipologia "“opera um recor-

te que distingue o que no contexto de situacao deve ser
: : - . £2

levado em conta na constituicao do sentido"””. Os recor -
tes, por sua vez, sao fragmentos de linguagem e situacao

conjuntamente.

- CORPUS -

0 "corpus" € o material lingliistico sobre o qual

incide a analise na Analise do Discurso. Ha, neste tipo

de analise duas espécies de "corpus": o experimental e o©

de arquivo.
2.4 - Procedimentos de Andlise

"Na pesqufsa que nos propusemos feaiizar, traba -
"lhamos como um "corpus" do tipo arquivo, isto e, textos
produzidos sobre a Didatica e seu papel na formagao do
professor, que se encontram nos Anais dos Seminarios "A DI

DATICA EM QUESTAO", rea]izados na decada de 80.

62Ibidem, p. 23.

631bidem, p. 24.




0s procedimentos basicos necessarios a organiza
cao do texto (do dizer) a ser submetido a analise, da pers
pectiva da Analise do Discurso, incluiram a constituicao

do "corpus" e de seu "recorte".

A composicao do "corpus", entretanto, e um pro-
cesso que se desenvolve a medida mesmo que se realiza a
analise, porque "analisar (...) e dizer o que pertence ou

ndo a um "corpus" determinado (...)".°"

65 —a s .
ORLANDI mostra-nos que a analise do discurso,
ao relacionar-se com os dados, nao os toma com "meras ilus
tracoes", ou como se eles fossem "objetivos"; a sua rela-

cao com os dados "nao e positivista".

Os criterios para a delimitacao do "corpus" sao
de natureza tedrica, sendo estabelecidos atraves da refle
xao sobre conceitos relacionados aos-objetivos da anali-

se. Com efeito, os objetivos da investigacao sao fatores

determinantes para o que sera privilegiado no material to

mado para analise.

Desse modo, esta investigacao se realiza a par-
tir de um "universo de analise" composto pelo conjunto de
todos os textos dos Seminarios "A DIDATICA EM QUESTAQ" e

material de linguagem produzido em sala de aula com estu-

dantes de 39 grau.

64ORLANDI, Eni P. Vozes e contrastes: discurso na cidade
e no campo. Sao Paulo: Cortez, T989. p. 31.

65
Ibidem, p. 31-2.




Neste estudo promnémos a analise em um "corpus
discursivo", que envolveu textos completos dos dois primei
ros Seminarios, determinados trechos dos textos do tercei
ro e situagoes de linguagem, produzidas por estudantes de
30 grau. A composigao deste "corpus" foi feita tendo por
base as tematicas que foram priorizadas para exame: g« cong

tituigdo do campo da didatica e a contribuigao da didatica

na formagao de professores.

O componente de alcance mais geral das cohdigSes
de produgao que atuou para indicar o recorte dos dados no
universo de analise, foi justamente a necessidade de se ter
marcadas nas seqliencias analisadas, por um lado,questoes re
lativas ao objeto de estudo da Didatica e seu conteudo e,
por outro, seu papel e sua contribuigao na formagao do pro
fessor, Permeando estas questoes, os sentidos e os signifi

cados atribuidos a@ Educacdo e a propria Didatica.

Ao mesmo tempo, e alem deste componente mais ge-

v

ral indicado acima, contemplamos o discurso "“polemico" s

por ser em seu espagco que se pode melhor observar se o ob-

6bSegundo tipologia elaborada por ORLANDI (1983), os dis -

cursos podem ser do tipo "autoritario", aquele que tende -
para a parafrase, procura conter a reversibilidade, im -
porido um so sentido; o "polemico e o que apresenta um
equilibrio tenso entre o mesmo e o diferente, em que a
reversibilidade se di sob certas condigoes. Ha a possibi
lidade de mais de um sentido; o "ludico", tende para a
total polissemia (multiplicidade de sentido), com rever-
sibilidade total, portanto.




jeto do discurso n3o estd obscurecido pelo dizer. E o espa
co do polémico que pode nos mostrar melhor como atensgocong
titutiva do dizer & trabalhada pelos interlocutores. Neste
sentido, o recorte realizado priorizou os textos e as se -
qliencias que mostravam o movimento da tensao nem muito di-

luido, nem muito contido.

67
Ao todo vinte textos constituiram o "corpus dis

cursivo"”. Sao eles: "A didatica e a formacao de educadores
- da exaltacgao a négagao: i busca da relevancia™, de Vera
Maria Ferr3o Candau; "0 papel da diddtica na formagao do
educador", de Cipriano Carlos Luckesi; "Pressupostos teori
cos da Diditica", de Carlos Alberto Gomes dos Santos; "Pres
supostos tedricos para o0 ensino da didatica", de Oswaldo
Alonso Rays; "Abordagens alternativas para o ensino da Di-

datica", de Zaia Branddo; "Ensino por meio de solucao - de

problemas"”, de Margot Bertoluci 0Ott, apresentados no I Se-

minario; "Introducdo - dos anais do II Seminario", de Vera
Maria Ferrao Candau; "A revisdo da Didatica", de Vera Ma -
ria Ferrao Candau; "O momento atual da revisao da Didati -
ca", de Magda Becker Soares; "0 momento atual da revisao
da Didatica", de Anna Maria Pessoa de Carvalho; "O momento
atual de revisao da Didatica", de Maria Heloisa Vilas Boas,
que fazem parte do II Seminario; "Didatica: ensino em ato",

de Jorge de Figueiredo Forbes; "pA Didatica: dos modelos a

7 . . -
Dos textos assinalados com asterisco foram extra1dos
excertos.




pratica de ensino", de Nelio Parra; "A Contribuigdo da did3

tica na formagﬁo.dOS educadoreé", de Jorge Nagle; "Uma re -
flexao sobre a didatica", de José Mario Pires; "Em busca de
uma didatica fundamental", de Marli A.D. A. André*; "Rela -
cao entre a_didética e as disciplinas de conteudo, de Yara
Bou]os*; "Relacdo entre a didatica e as disciplinas de con-
teudo", de Magda Becker Soares*; "Relagao entre a didatica
e as dis;ip]inas de conteudo", de Antonio Miguel*; "Relacgao
entre a didatica e as disciplinas de conteudo", de Myriam

Krasilchik*, que compunham os textos do III Seminario.

2.5 - A abordagem tedrico-pedagbgica e a andlise do

Meorpus”

0s estudos desenvolvidos nos anos 80 acerca do pre
paro de futuros educadores revelam a preocupa¢do com o de -
senvolvimento de uma formacao academica, que propicie, aos
alunos mestres, a compreensao da problematica educacional em
suas compiexas relacoes com os fatores sociais, politicos e

culturais da vida em sociedade.

Vimos que a propria Didatica, enquanto componen -
te curricular, encontra-se dentro de um amplo processo de

revisio e questionamentos com vistas a dar conta de sua par

ticipacio nesse preparo profissional.




Dai que, oportunizar a esses alunos serem part¥ci
pes deste processo de revisdo e de producao de novos senti
dos em que se vé inscrita esta disciplina, e envolve-los, por
dentro e de maneira critica, com sua propria formagao  de

educador.

Com efeito, a busca de respostas para os proble -

mas decorrentes do preparo do educador realizada atraves da

pratica refletida, faz emergirem questionamentos capazes de

redirecionar a agao.

De outra parte, um verdadeiro ato de conhecer im-
plica o dialogo critico com o objeto de conhecimento, seja
um "texto" ou um "momento da sociedade", em quese busca pe
netra-lo, desvendi-lo, enfim, "ver as razoes pelas quais

ele e como é".68

Da mesma forma, a leitura da realidade quando nao
& articulada com a analise e reflexao critica sobre as re-

lagoes historicas de sua produgao, provoca alienacao. Por

outro Tado,o processo de producdo € recriacao de conhecimentos,
quando construido coletivamente, contribui de maneira sig-

nificativa para o desenvolvimento da consciencia critica de

seus agentes,

68SHOR,'Ira e FREIRE, Paulo. Medo e ousadia: o cotidiano

do professor. S$3ao Paulo: Paz e Terra, 1987.

69
Ibidem.




Foi dentro desta perspectiva, que propusemos ar
ticular a exp]fcitag&o dos significados atribuidos a Dida-
tica e ao seu papel na formagao do professor em "A DIDATI-
CA EM QUESTAO", com um estudo de natureza pedagogica, de -

senvolvido com estudantes de Cursos de Licenciatura da Uni

versidade Federal do Rio Grande do Sul, academicos de Dida

tica Geral,

Os brinchios teorico-metodologicos que orienta
ram este estudo derivaram-se da "pesquisa pafticipante cons,
cientizadora"70, cujo desenvolvimento inclui a busca, tro-
ca e construcao conjunta de informagOes concernentes a te-
matica da pesquisa, a reflexao sistematica acerca destas in
formacoes, a desmistificacao de opinioes e sistemas de va-

lores,a inscrigao do particular no global, passando da ob -

servacao, a analise e a interpretacao.
2.4.1 - Dinamica do estudo em sala de aula

0 estudo se efetuou durante o periodo letivo de
89/2 e contou com a participacao de 21 estudantes, oriun -
dos dos Cursos de Biologia, Filosofia, Artes Plasticas, Ci
encias Sociais, Historia, Geografia, Letras, Enfermagem e

EstatTstica (matricula especial), de uma turma de Didatica

0
HUMBERT, C. e MERLO, J. op. cit.




Geral, disciplina da qual eramos professora.

Foi desenvo1vid6 atraves de "grupos de encontro
e discussao”, caracterizando 0 momento em que a pesquisado
ra e estes participantes.da investigagﬁq, conjuntamente,tmg
caram e construiram informacdes relativas as temiticas elei

tas para a pesquisa.

As atividades desenvolvidas nestes grupos consti
tuiram-se em "atividades participativas conscientizadoras"”,
envolvendo um trabalho coletivo, onde os participantes, as
sumiram papeis definidos na busca de informagoes relativas
as questdes propostas para estudo, que possibilitaram-lhes
a discussao, o aprofundamento e a construcao de pressupos-
tos capazes de re-direcionar suas praticas pedagogicas. Or
ganizaram-se tendo por referencia as temiticas em estudo
nesta investigacao: (1) «a constituigdo do campo da Didati-
ca e (2) a contribuigdo da Diddtica naﬂ formagao do profes-

g0,

A composicao dos grupos, na pratica, se efetuou
atraves de uma "dinamica fluida", em que os participantes
- constituiram grupos relativamente permanentes de trabalho,

contudo, em determinadas etapas do trabalho, os participan

. tes formavam novas organizacoes grupais., mescladas.




Em sua dinamica, o estudo teGrico—pedagagico en
volveu momentos individuais de reflexao e momentos de so -
ctalizagdo das experiéncias, planejados conjuntamente em

sala de aula.

Nos momentos individuais de reflexdo, 0s partici
pantes do estudo realizaram leituras, pertinéntes as tema-
ticas da pesquisa, em 1ivrps, Jjornais, revistas, etc.; fi-
zeram observacoes em escolas de 10 e 20 graus e assistiram
filmes abordando a problematica educacional, com o objeti-
vo de identificarem questGes a serem tematizadas. Contri -
buimos, tambem nesta etapa, com esclarecimentos solicita -

dos e sugestOes de novas leituras.

Nos momentos de soctalizagao das experiéncias, 0S

participantes trocaram informagoes, buscando esclarecer e

aprofundar suas dividas, e seus questionamentos. Foram rea
lizadas, nesta etapa do estudo, atividades em pequenos gru

pos (3 e 4 elementos) e atividades em grande grupo.

E no subnivel ilustrativo, nvel intermediario
do Esquema Orientador das Analises, que se situa o estudo
teorico-pedagogico. 0 material de linguagem examinado nes-

se nivel tambem foi submetido 3 anialise.

. Wik t'uén a1 writas JE e;uucaggg
FACLILBADE DE EPUCACAD - UF L




V - CORPO DAS ANALISES: conteudo e contexto critico

"N@o se diga que eu nada disse de
novo; a disposicdo das matirnias e nova.
No jogo da pela hda uma mesma bola para
ambos 05 jogadores, mas um deles a colo

ca melhorn (...}".

PASCAL, (fr. 22)

1. A "DIDATICA EM QUESTAO: analise discursiva no texto e

na sala de aula

Compreender os estudos de revisao critica da Di
datica em "A DIDATICA EM QUESTAO" n3o foi tarefa facil,
ndo so pelo fato de percebe-los, imediatamente, num hori-
zonte amplo e complexo como e o da formacao de educadores
para uma determinada sociedade mas, fundamentalmente, pe-
lo aspecto dinamico, histBPiéo e processual que caracteri

za o todo do qual estes estudos s3o parte.

Examinar o discurso (pensamento, ideias) de um
"grupo" de pessoas e captar nele, como uma totalidade, os

significados de suas palavras e interpreta-las como ex

pressdo de uma consciencia historica possivel, <coloca o

pesquisador em situa¢50 dificil porque neste Jjogo cada




significacao, cada sentido que identifica e tambem por

ele filtrado e organizado pela dimens3o de sua propria lin

guagem,

A este respeito GOLDMANNT adverte: "a sdgnifi -
cagao de um fexto esta Longe de ser centa e univoca”, "pa
- Ravras, 4frases, 5nagmentoA semelhantes e mesmo Ldenticos
podem tern significacoes diferentes quando Aé acham inte -

grados em confuntos diferentes”.

No entanto, na medida em que nos propusemos a
buscar uma contribuicao para os estudos desenvolvidos so-
bre a Didatica e.seu ensino, em "A DIDATICA EM QUESTAO",
estabelecemos um percurso analitico que foi capaz de ori-
entar a realizacao do estudo, pois, fundamentalmente, con
sidera em seu desenvolvimento, as condicoes socio-histori
cas como constitutivas do processo de significacao do di-

zer.

Para os propositos desta investigacao, a anali-
se realizada envolveu o exame de duas tematicas basicas,
fundamentais, no conjunto dos temas apreciados naqueles
estudos: (1) a constituigao do campo da didatica e (2) a

contribuigao da didatica na formagao do professor.

}GOLDMANN, Lucien. Dialetica e cultura. 2. ed. Rio de Ja-
neiro, Paz e Terra, 1979, p. Ii.




1.1 = 4 Constituigdo do campo da Didatica

0 exame desta tematica evidencia uma hu1t1p1icj-
dade de posigoes acerca do objeto e do contelido constituti-
vos do campo da Didéfica, duas das quais foram destacadas
para analise. Ao exame de “relagoes de superficie"” - nJvel
1 - ja se pode constatar as divergéncias em relagcao ao obje

to de .estudo desta disciplina:

Posigao 1 - "0 objeto de estudo da Didatica € o processo en
sino-aprendizagem. Toda proposta didatica ests
impregnada, implicita ou explicitamente, de uma
concepcao do processo de ensino aprendizagem",
Parto da afirmacao da multidimensionalidade des.
te processo: o que pretendo dizer? Que o proces
so de ensino-aprendizagem, para ser adequadamen
te compreendido, precisa ser analisado de tal
modo que articule consistentemente as dimensoes
humana, tecnica e politico-social.

Nesta perspectiva de uma multidimensionalidade

que articule organicamente as diferentes dimen-
soes do processo de ensino-aprendizagem e que
propomos que a Didatica se situe".

Posigao 2 - "(...) Creio que a primeira tarefa numa revis3o
da Didatica, seria a analise critica desses fal
SO0s pressupostos, implicitos na forma sob a quaT
se apresenta o_objeto de estudo que lhe & atri-
buido. Essa andalise critica certamente resulta-
ria no reconhecimento de que o ensino & um feno
meno independente da aprendizagem, com caracte=
risticas proprias, com uma especificidade que o
torna legitimo como objeto de estudo e de pes -
guisa. Julgo mesmo que o estudo da Didatica se-
ria antes o ensino que o processo ensino-apren-

dizagem", ,

Na posigdao 1, a Didatica e atribuida a fungao de

articular as diversas dimensoes do processo ensino-aprendi-

zagem: a humana, a técnica e.a politico-social.




Na posigcao 2, diferentemente, a Didatica & dada
a fungao de analisar e descrever a aula tal como ela efeti
vamente ocorre e transcorre, independente do contextoe dos

contetidos que nela se desenvolven.

Dado que estas posicGes foram desenvolvidas sob
tondigaes diversificadas, diferentes marcasse evidenciam na
analise. A primeira posigio & desenvolvida no contexto do
I Seminario "A DIDATICA EM QUESTEO" e sob o tema "4 Didati
ca e a formagao de educadores - da exaltagdo & negagdo: a
busca de relevancia”; a segunda, no contexto do II Semina-

rio sob o tema "0 momento atual da revisdo da Diddtica’.

Assim, as sucessivas ]eituras da posicao 1, em
seus desdobramentos no texto que lhe deu origem, ﬁos mos -
traram como principais pistas para seu entendimento, por
exemplo, os argumentos que justificam a presenca das dimen
soes: humana, tecnica e po]Ttico—éocia], nb processo de en
sino-aprendizagem, No texto, estes argumentos estao modali

zados pela particula "Se”:

"SE a abordagem humanista € ..., no entanto, ela
explicita a importancia dessa dimensio ..."

"SE o tecnicismo parte de uma visao ..., no en -
tanto, este & um aspecto que n3ao pode ser igno-

rado ...

"SE todo o processo de ensino-aprendizagem é'sig
tuado', a dimens3o politico-social The & ineren

te L1}




Estes argumentos se desenvolvem de forma ndao mui_
to convincente apesar do "tom" categSrico Gue caracterizam
as enunciagoes neste texto., Por exemplo, o artigo indefinj
do "um"” no Ttem: "Um ponto de partida: a multidimensibnali
dade do processo ensino-aprendizagem”, sugere que pode ha-
ver outro ponto de partida que n3o a multidimensionalidade
deste processo. Da mesma forma, a "dimens3ao humana" do pro
cesso ensino-aprendizagem esta caracterizada como uma ques
tao de relacionamento humano, seja e]é pessoal, interpes -

soal ou intra-grupal, que sao pressupostos de uma aborda -

gem dominante na educacdao escolar nos anos 60 e 70 - a Hu-

manista, de inspiracao Rogeriana.

Uma 1eitura nao muito atenta do texto sugere uma
"quase" identificacio entre "dimens3o humana" e a concep -
cao com que a abordagem humanista propoe 0 processo de
ensino-aprendizagem. Dizemos "quase" identificacdo, tendo
em vista o "tom" categorico das enunciagoes. A pista que
nos leva a superar esta visao inicial esta inscrita no enun

ciado:

“(...) 0 crescimento pessoal, interpessoal e in-
tragrupal e desvinculado das condicgoes socio-eco
nomicas e politicas em que se di; sua dimensao es
-trutural e, pelo menos, colocada entre parente -
sés“.

Parece ser esta também uma pista que revela a
perspectiva.de onde fala o sujeito da enunciacao. Como ope

rador discursivo "pelo menos”, explicita o que esta silen-
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ciado em quase toda a primeifa parte do texto - a sua posi
cao acerca do modo como devem ser tratadas as questoes de
ensino e, por via de conseqliencia, a Educacao. Tomar as ques
toes de ensino em suas complexas relagoes com fa%ores eco-
nomicos, politicos e sociais, e percebe-las em seus condi-
cionamentos historico-culturais e, entende-las, como sendo

determinadas e determinantes da realidade social,

Identifica-se, assim, uma das formagoes discursi
vas que atravessam o texto. Sequndo ORLANDIZ, sao as va -
rias posigoes do sujeito que permitem observar o jogo en -
tre as varias formagdes discursivas inscritas num texto.Is
to, porque, as palavras n3o significam por si, mas sim pe-

las pessoas que as falam,

Na perspectiva da andlise do discurso, o sentido

nao existe em si, mas & determinado pelas posicoes ideolo-

gicas inscritas no processo socio-historico em que as pala

vras sao produzidas.

A formacao discursiva identificada anteriormente

se encontra tambem marcada no enunciado:

"(...) a dimens3ao politico-social niao & um aspec
to do processo ensino-aprendizagem. Ela impreg-
na toda a pratica pedagdgica que, querendo  ou
nao (ndo se trata de uma decisio voluntarista),
possui em si uma dimensao politico-social™,

ZORLANDI, Eni P, Discurso é leitura, S3ao Paulo: Cortgz,
Campinas, SP: Editora da Universidade Estadual de Cam-

pinas, 1988,
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A expressao "querendo ou ndo" & a pista que indi
ca a posigcao do sujeito da enunciagao, que neste caso, es-
ta funcionando para encobri-lo. 0 verbo querer no
gerundio sugere a 1ndaga¢50: quem esta querendo que a
pratica pedagdgica seja impregnada pela dimens&o politico~
soctal? A negacao funciona, junto ao verbo querer, para in

dicar a possibilidade de que ha quem n3o queira ver a pra-

- - . -~ « o - - 3 '
tica pedagogica referida a dimensdo politico-social.

Quanto ao conteudo constitutivo da Didatica a
analise revela QUe, na posicao 1, este e visto como respon
savel pela cOncretizaéEo de uma concepcao do processo do
ensino-aprendizagem. Esta concepcdo se expressa na multidi

mensionalidade (dimensao humana, técnica e politico-social)

desse processo.

Cabe a esta disciplina articular organicamente
aquelas diferentes dimensoes. A intencionalidade & marca

constitutiva de seu conteudo.

No entanto, a argumenfaggo no texto conduz a um
efeito de sentido em que, ao mesmo tempo que reforga o pa-
pel articulador da Didatica, a nega enquanto tal, ain
da que argumentos contrarios tenham sido apresentados._lAs
pistas que nos conduzem a esta anilise sao, justamente, o
ato de nomeacao, representado pelo adjetivo "fundamental™,

e o operador discursivo “mas”, no enunciado que segue:




"Mas a critica @ visdao exclusivamente instrumen-

- tal da Didatica n3o pode se reduzir a sua nega-
¢ao. Compet&ncia técnica e competencia politica
nao sao aspectos contrapostos. A pratica pedagd
gica, exatamente por ser politica, exige a com-
petencia técnica. As dimensdes politica, tecni-
ca e humana da prétiéa pedagogica se exigem re-
ciprocamente. Mas esta mutua implicacio nio se
da automaticamente. E necessério que seja cons-
cientemente trabalhada. Da7 a necessidade de
uma didatica fundamental,

Observando-se a conétruggo desse enunciado, ve-
mos que ele inicia por um "mas”. Esse operador discursivo
esta provocando no enunciado uma "Zlusdo apgume%tativa",
possibilitando ao sujeito da posicao 1 colocar-se de manei
ra nao totalmente contraria 3 critica i vis3o exclusivamen
te instrumental da Didatica, uma vez que a critica, desse
ponto de vista, nega a propria Didética, Embora a posicao
1 admita como possivel essa chtiéa, nao a&eita a possibi-

lidade de que esta disciplina seja negada.

0 adjetivo "fundamental” esta funcionando para
dar suporte a decisdo em que se afirma a necessidade de exis
tencia da Didétiéa, sua "missao" articu]adoré das dimensdes
humana, tecnica e po]Ttico-socia] do processo ensino-apren

dizagem,

&

E o ato de nomeagdo, expresso pelo adjetivo " fun

damental”, que, assim, como explicita uma posigao contra -
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ria a critica @ visdao exclusivamente instrumental da Dida-
tica acaba, de forma um tanto contraditéria, atribuindo-lhe
tambem um papel instrumental. Na verdade o carater "funda-
mental’”, atribuido & Didatica, advém da necessidade de ar-
ticular organicamente as dimensdes humana, tecnica e poli-
tico-social, dai, esta disciplina assumir, novamente, um pa
pel instrumeital em relagdo a pratica pedagogica, porem,

ndo "neutro" como o era na abordagem tecnicista, ou na es-

colanovista.

Assim, na perspectiva desta analise, nomear a Di
datica de "fundamental” nao a exime de seu papel instrumen

tal, mas recontextualiza, isto sim, o seu conteudo, expli-

citando seu papel.

Desse modo, o operador "mas" esta funcionando co
mo um mecanismo que, além de antecipar sua decisao, prepa-
ra o terreno para ameniza-la. Este meganismo ao mesmo tem-
po que incorpora a critica a visao exclusivamente instru -

mental da Didatica, atenua a indicagdao que faz de seus 1i-

mites, A afirmacao

- P - . - g b . ~
"Competencia técnica e competéncia politica nao

sao aspectos contrapostos”,

representa o momento em que esse efeito e quebrado.
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0 “jogo de atenuac3ao" que € desenvolvido a par -
tir do tema da "competéncia técnica e competéncia polfti -
ca", vai se estabelecendo até explicitar a bhoposta, e fun .
ciona como um modo de conter a tensao, manter uma posicdo
de cautela, para que, em seguida, possa explicitar seu'poQ

to de vista. 0 jogo se expressa desse modo:

"A pratica pedagdgica, exatamente por ser politi
ca exige (...)".

"Mas esta mutua implicacao nao se da automatica-

mente’,

"£ necessario que seja conscientemente trabalha-
dau‘ '

"Dai a necessidade de uma didatica fundamental".

E de se observar que o titulo do textoonde se encon

tra desenvolvida a posigao 1, "4 piddtica e a formagdo de

educadores - da exaltagao a negagdo: a busca da relevancia'.

propoe um tema que se constitui em argumento que antecipa,

igualmente, o ponto de vista desta posigao.

No recorte enunciativo sequinte ha pistas que con
duzem ao papel instrumental da "didatica fundamental”, re -

fletindo, inclusive, o contexto historico-ideologico em que

se configura a posigao 1:




"Nesta perépectiva, a reflexdao didatica parte do
compromisso com a transfobmaggo social, 'com a
busca de praticas pedagdgicas que tornem o ensi
no de fato eficiente (ndo se deve ter medoda pa
lavra) para a maioria da populagao. Ensaia. Ana
lisa. Experimenta. Rompe com uma pratica profis
sional individualista. Promove o trabalho em co
‘mum de professores e especialistas. Busca as for
mas de aumentar a permanencia das criangasna es
cola. Discute a questdo do curriculo em sua in-
teragﬁo com uma populacao concreta e suas exi -
gencias, etc.".

Na expressao "que tornem o ensino de faéo efreti-
ente (...) para a maioria da populagdo”, estda implicite o
carater instrumental da pratica pedagdogica e da proposta di
datica que a desenvolve. 0 operador discursivo "de fato *

ndo deixa duvidas quanto i realidade e a concretude da afir-

magao.

Ao se tomar a expressao indicada no paragrafo aci

ma, em seu tema "ensino e grupos majoritdrios” podemos, in
clusive, chegar a qualificagao, do carater instrumental, co
mo eminentemente social e politico., Ha, no mesmo recorte em

exame, pistas, capazes de conduzir a essa caracterizacgao.

E o caso dos verbos "romper", "promover", "bus -
car" e "discutir" que estao funciocnando para mostrar que

existe uma pratica.profissional individualista, existe uma




dicotomizagao e, mais do que isso, uma diversificagao de
interesses entre professores e especialistas, no desenvol-
'vimenfo do trabalho pedagogico esco]ér.Ficaigualmente evi-
dente neste recorte, um tipo de pratica que, ao inves de
manter o educando na escola, afasta-o pelo proprio tipo de
trabalho que tenta implementar. Também fica evidenciado que
as questoes curriculares sdo pensadas em si mesmas, e nao,

em relacao a quem sao dirigidas.

Tudo isto nos Tevala considerar que, a Didatica ao
OCupar-se com 0 acesso ao saber para maioria da populacao,
se estabelece no terreno da educacao concebida como prati-
ca politica, onde, ha intervencao consciente em busca de al
ternativas para os problemas postos pela pratica educativa
concreta. Esta & a posicao do sujeito da enunciacdo, o lu-
gar onde se coloca para pkopor 0 objeto de estudo e o con-

teudo constitutivo daquela disciplina.

Quanto a posigao 2, sua analise revela marcas di-
ferentes dado que ha diversificacao nas condicoes de produ

¢ao "especificas", conforme ja referimos anteriormente.

A leitura atenta do texto onde a posigdo 2 se en-

contra desenvolvida, deixa claro, que o mesmo. & proposto no
sentido de contrapor-se as ideias contidas na posigdo 1.Es
ta consideracao conduziu-nos . 3 analise, tomando, primeiramen-

te, a posicao em si, no seu contexto, depois tomando-a co-




mo um momento de tensdao no processo discursivo que conduz
5 constituigao do campo da Diddtica, dada a “fisionomia"po

lemica de suas enunciacdes.

'Por razoes praticas de organizacdo para anilise,
fizemos um tecorte analitico nos dados, em que aparecem se
qlencias discursivas onde a posiggo.Z se explicita mais-en
faticamente. Estas seqliencias ora foram novamente recorta-

das, ora nao. Assim, consideramos a

SEQUENCIA 1 -|"Ha que se colocar em questao, inicialmente,
| a propria maneira de apresentar esse objeto
sob a forma de binomio 'ensino-aprendiza -
gem', que ou faz supor que o ensino necessa
riamente resulta em aprendizagem, o que nao

e verdade; ou delimita erroneamente o obje-
to da Didéf?zgj-determinando que ele e ape-
nas aquele processo em que ensino e aprendi
zagem estejam indissociavelmente relaciona-

dos".

Observa-se na Seqliencia 1 que a posicao 2 coloca
em questao o que foi apresentado e defendido no I Semina -

rio "A DIDATICA EM QUESTKO" como objeto de estudo da Dida-

tica - o processo ensino-aprendizagem {posicio 1),

Com efeito, a organizacao argumentativa desta se
qlencia ndo deixa duvidas de que a maneira com que se apre

senta, na posigao 1, o objeto de estudo desta disciplina &




um equivoco de natureza teorica. Isto &, a posigdo 2 faz

ver a posigdo 1 como um equivoco tedrico.

A 1eitura atenta de Rl e R2 da referida seqllencia

nos mostrou como principais pistas, a_argumentaggo desenvol

vida pelo conjunto dos operadores discursivos "ou, ou". Na
verdade o "ou, ou" esta funcionando, de forma atenuada, pa-
ra determinar que ha um equivoco na maneirade apresentar a
que]e.objeto. A expressao "o que nao é verdade", em Ri» e o0
operador discursivo "apenas", em RZ’ quebram o efeito  que

"ou, ou" quis atenuar, ao mesmo tempo que qualificam aquele

.
equivoco.

"0 que ndo é verdade, em Ry» funciona para indi-
car que a aprendizagem nem sempre ocorre quando ha ensino.
Estes, sdo fenomenos que, apesar de se desenvolverem num mes
mo processo nao ocorrém, necessariamente, de maneira simul-
tanea. 0 hifen em "ensino—apr‘endizagen{II determina, para 2

posigao 2, uma relag3do de implica¢do, uma necessidade.

0 operador discursivo "apenas”" produz, em RZ’ um
efeito de sentido em que se pode dar ao processo de ensino
uma abrangencia maior. 0 ensino, enquanto fenomeno educa -
cional, contempla em seu desenvolvimento outros 'processoé
e outros fenomenos alem do especificamente didatico, como

e o de "ensinar-aprender", para a posicao 2.




No entanto, & somente na Seqliéncia 2 que melhor

se pode observar 0 que nao esta dito, mas esta significan-
do em R1. atraves do operador anteriormente referido. De
acordo com a analise do discurso, "ha relacoes de sentidos
que se estabelecem entre o que um texto diz e o que ele n3o

diz, mas poderia dizer, e entre o que ele diz e o que ou -
>

tros textos dizem".’

‘Desse modo, o "apenas” funciona para "fazer-crer"
que ha outros fenomenos, alem do ensinar-aprender, inscri-

tos no fenomeno mais amplo - o ensino.

SEQ&ENCIA 2 - "Uma outra questao € a seqguinte: ainda que se
admita como sendo o objeto de estudo da Dida
tica o processo ensino-aprendizagem, sera pos
sivel desvincular esse processo de um deter-
minado conteudo? Ou seja: pode-se estudar um
processo de ensinar e aprender, tornando es-
ses verbos intransitivos? Um processo ensino
-aprendizagem independente daquilo que se en
sina e se aprende? Havera normas, principios,
leis, no processo ensino-aprendizagem, que
possam pairar acima do conteudo que se ensi-
na e que se aprende"?

As pistas para a analise da Seqliencia 2 remetem as

condigoes de produgiao nas quais se da o dizer no texto como

3
ORLANDI, op. cit., 11,




um todo. Essas condigoes foram estabelecidas no texto, pe

la propria enunciadora da posicao, marcando a priori, nio
so a perspectiva da qual fala, mas o proprio tom das enun
ciagoes. 0 que vemos, nas condicoes de producao, & um Su-
jeito que, por opgao e especialidade, trabalha com o ensi
no da lingua materna e que sempre analisou o'ensino, em
geral, como um processo essencialmente de inferagéo ver -
bal e nao-verbal. Diz reconhecer que os anos dedicados ao
estudo e ao ensino da Didatica (Didatica Geral), o foranm
"muito mais por imposicao de circunstancias academico-uni
versitarias" que por "opcao", ou por ter especificamen-
~te se preparado para isso. Afastou-se do ensino desta dis
"ciplina, principalmente por questionar seu estatuto. Arcu
menta, no entanto, que estes fatores sao, talvez, os que

qualificam as suas proposicoes.

Nessas condicoes de producdo, as perguntas for-
muladas na Seqliencia 2 embexame instituem uma posicao de
autoridade, que produz uma injuncao ao dizer, e mais espe
cificamente, uma injuncao a que seus interlocutores se ex

pliquem.

Observa-se que, apesar da colocacao "ainda que
se admita como ..." estar funcionando para conter a ten-
sao que as perguntas formuladas instalam no discurso, dej:
xa explicito, no mesmo, a posicao de forga com que se apre-

senta o sujeito da enunciacao.




As questoes propostas na Seqliencia 2 foram exami
nadas no contexto do estudo desenvolvido, no nivel intermg
diario do percurso descritivo-analitico, que & um subnivel
ilustrativo. A interlocucao dos estudantes foi fundamental

a injuncao provocada pela enunciadora da posigao 2.

As primeiras reagoes de academicos dos Cursos de

Biologia, Historia, Educacao Fisica, Letras, Artes entre

outros, ao serem solicitados a organizar e desenvolver . em
sala de aula de Didatica Geral, uma "situacao de ensino"em
suas areas especificas, sem ter-lhes dado qualquer indica -

dor, foram:

"“Temos que ensinar o que, professora? Mas como?
Pode ser Ecologia? E preciso avaliiar?"
(Curso Biologia)

"Pode ser 'cadeias alimentares'? Precisamos con-
a a - . ~

versar com professores de 7, ou 8, serie. Nao

sabemos por onde comecar.” (Curso Biologia)

"Vou trabaThar com Bastoes".,
(Curso Educacgao Fisica)

"Vou ensinar modos verbais, mas como vou saber o
que mais precisam aprender"., (Curso Letras)

"A gente tem QUe avaliar, tem que deixar claro ,
vou trabalhar com criatividade". (Curso Artes)

E-evidente nas colocagOes dos alunos a preocupa-
gao inicial, com o "conteudo" que precisam ensinar. As ve-
zes, chega a ser exclusiva, e € muito dificil sair de seu

ambito.




Em cada enunciagao ha pistas que indicam essa
preocupacgao: "ensinar o qué?" "vou trabalhar com ..."; "vou
ensinar modos verbazs”. Conjuntamente, ha preocupagdo com
0o "como ensinar" e com a "avaliacao" do conteldo a ser en-

sinado.

As colocagOes iniciais, ficam, apenas, na identi
ficagao de questBes sobre: "o que ensinar", “como ensinar"
e "como avaliar", sendo que esta Ultima, acompanhada da in

n
. .

terrogacao: "E preciso avalian”, "Tém que deixarn claxc

A relagao, inicialmente, estabelecida pelos aca-

demicos com o que lhe foi solicitado - organizar e desen -

volver em sala de aula, uma situacao de ensino em sua area
espec?fica -, e a "tradicionalmente" considerada na aborda
gem tecnicista da educagdo: o que e de que maneira ensinar.
As questdes do "para que" e "por que" ensinar, somente apa

recem apos um periodo de questionamento e reflex3o.

A visao amplia-se na medida em que setoma em con
sideragao as questdes do "para que" e do "por que" ensinar,
referindo-as a um contexto socio-historico, nitidamente,
marcado pela opressao entre as classes sociais. Porém, aj
surgem dificuldades em relacao a transposicao dessa visio
ampliada para a pratica em sala de aula, mesmo quando ape-

nas em seu exercicio simulado.




No entanto, a contextualizacao das questoes "o
que" e "como" ensinar propicia a aprendizagem critica,pois
revela, aos estudantes, as diversas e complexas relagbes en
tre a pratica educativa escolar, entre conhecimento e con-

texto social.

Desse modo, nos damos conta de que, ao se pen-
sar no processo de.ensino e de aprendizagem como uma pra-
tica, que se desenvolve na e pela interacao educador, edu
cando e contexto social, o que resulta e que o "ensinar"e
o "aprender" nao podem ser considerados como uma realida-
de em si mesma, mas em sua funcao social, pois, na verda-
de, sao correlatos de uma acao intencional, como o ea acao

educativa e o processo didatico que busca implementa-la.

Desta perspectiva, atentando para a Seqliencia

2, nos parece possivel argumentar que ha "principios" no
“processo ensino-aprendizagem", porém; e prec{so conside-
rar que ha mutua re]égéo entre estes principios e o ensi-
no e a aprendizagem a que tais principios se relacionam.

De outro modo esses principios nao "pairam acima, fazem

parte mesmo da propria dinamica do ensinar e do aprender.

No entanto, ha necessidade de se.conceber a ta
refa do educador como mediacao entre o conhecimento siste
matizado culturalmente e as condicoes concretas do aluno,

assumindo-se com isso, a intencionalidade politica daque-

la tarefa.




SEQUENCIA 3 -J"... @ Didatica se tem atribuido um objefode
.estudo paradoxalmente muito amplo e muito
restrito. Muito amplo porque um de seus po
Tos, a aprendizagem - exatamente 0 que mais
The tem interessado - e objeto de outra ci-
encia, a Psicologia (...) e um objeto muito
restrito porque reduz o fenomeno que ocorre
em situagoes de educacdo formal e sistemati
zada - que e o fenomeno especificamente di-
datico - a apenas um de seus aspectos,o pro
cesso de ensino-aprendizagem,

Em meu entender, esse fenomeno especifi
camente didatico € a aula - bastante restri
to e delimitado, de modo a poder constituir
se em objeto de uma ciencia, e bastante am-
plo para nao deixar escapar nenhum dos ele-
mentos que compOem as situacoes de educacgao
formal e sistematizada para as quais a Didi

tica se volta".

A leitura atenta de R1 nos mostra os operadores
discursivos "paradoxalmente’, ”exdfamente"; "apenas', ~como
pistas evidenciadoras da posicao avaliativa de P, (posigao
2). Porem, a particula "se”, antecedendo a forma verbal na
expressdo "G Diddtica se tem atribuido ...", estd funcionan
do para atenuar a avaliacao realizada, por P,, acerca do ob
jeto de estudo da Didatica apresentado em Py (posicao 1)- o

processo ensino-aprendizagem, POis oculta o sujeito da enun

ciacao. Oculta-o pelo procedimento maximo de indeterminacdo,

—

o. proprio agente da "acdo verbal"’, Segundo ORLANDI, & ti

4ORLANDI, Eni P, Vozes e contrastes: discurso no campo e
na cidade. Sao Paulo: Cortez, 1989.




pico do discurso cientifico apresentar seqléncias em que os

fatos parecem falar por si,.

No entanto, a pista éignificativa, na otica des-
te estudo, esta em R] atraves da expressao "um objeto de
estudo paradoxalmente muito amplo e muito restrito”.0s ope
radores discursivos "muito amplo"e "muito restrito” indi -
cam um ponto de vista, em que o "processo ensino-aprendiza
gem" & tomado de maneira dicotomizada, em dois polos: o de
ensinar e o de aprender. Polariza, o que na anialise ante -

riormente realizada, n3ao se evidenciocu na proposta de PI'

A posicdo 1 que toma o objeto de estudo da didati
ca como o "processo de ensino-aprendizagem” nao dicotomiza
ensino e aprendizagem e tampouco menciona o fato de que ,
sempre que houver ensino, ocorrera a aprendizagem. O hifen
em "ensino-aprendizagém" indica a "intencionalidade" do a

prender no processo de ensino e nao a ocorrencia simulta -

nea, obrigatoria, dos fenomenos "ensinar" e "aprender".

0 que se silencia em Rl’ atraves da expressao "e
xatamente o que mais lhe tem interessado”, € que a Didati-
caao ocupar-se da aprendizagem, nao o faz de maneira radi-
cal, nio questionando as phSprias concépres.de aprendiza-
gem que utiliza em seus reais significados, em suas raj -

zes,




Na verdade, o que uma Contextua1izag50 histﬁrica
dessa disciplina evidencia, em cursos de formagao de pro -
fessores, & um desenvolvimento voltado para a organizacdo
de meios e recursos que conduzam a aprendizagem. A enfase
tem recaido, historicamente, no ensinar bem, apagando, des
se modo, o que deveria ser sua preocupacao maior: a apren-
dizagem de condutas e conhecimentos relevantes ao desenvol

vimento do individuo e do coletivo em que vive.

Percebemos, que a expressao "um objeto de estudo
paradoxalmente muito amplo e muito restrito”, ao ser cons-
tratada com os operadores discursivos, em R,, "bastante res
trito e delimitado" e "bastante amplo”, se trata de uma es
trategia discursiva para evidenciar a fragilidade do obje-
to que se esta atribuindo a Didatica, como sendo seu obje-
to de estudo. Ao mesmo tempo, essa estratégia esta provo -
cando uma dualidade no funcionamento discursivo, cujo efei
to e demonstrar a existéncia de um objeto mais adequado,ca

paz de dar conta do que ocorre em situacoes de educagﬁofbr

mal e sistematizada., Para P2, esse objeto e a aula.

Em relagao a aula foi solicitado a nossos alunos
de Didatica Geral, que desenvolvessem o tema "sala de au-
la: que espago é esse?”, apos terem assistido filmes, abor
dando a problematica educacional e'healizado Teitura em tex

to recomendado,




Un recorte nas falas dos academicos durante traba
Tho realizado nos grupos de encontro e discussao (momento
individual de reflexao), nos levou a considerar para exame

duas Seqliencias produzidas por esses academicos:

Seqliencia 4 "Bom, o que mais importa e o tipo de aula que
o professor desenvolve nesse espacc fisico, pois
atraves de sua aula pode acomodar os alunos".

(Academico de Letras)

Seqliencia 5 "... a aula e um momento de aprendizagem de
~conteudos, so que precisa haver um relaciona -
mento critico com a cultura. E preciso desen -
volver, no aluno, o gosto pelo social pelo his

torico™.

(Academica de Sociologia)

Na seqliencia 4 a expressao "atraves de sua  aula
pode acomodar os alunos'', funciona para indicar que a acao
educativa escolar pode tornar alienante o proprio ato de
educar. "Adcomodar", na seqliencia eﬁ exame, esta significan
do "qlienar". 0 sujeito da enunciacao ao dizer "o que matis
importa é o tipo de aula', marca sua posicao. Evidencia que

o trabalho docente deve proporcionar aos educandos uma apro-

priacdo dos contelUdos de forma critica e criativa, caso con-

trario, provoca no estudante passividade, acomodacao.

De "espaco fisico", a sala de aula, em seu coti -

diano, pode revelar-se um "espago politico", pois o traba-

Tho que a7 se desenvolve pode favorecer a alienagao dos es
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tudantes, tornando-os espectadores do que acontece na pro-
pria sala de aula e no meio social mais amplo, ou envolve-

lTos todos na busca e apreensao critica do conhecimento.

E de perspectiva similar que o sujeito da enun -
ciagao na seqliencia 5 se posiciona. A principal pista de
sua posicdo nos e dada pelo operador discursivo "sé que’.
Este operador esta evidenciando que a aula pode vir a ser
um momento de aprendizagem "mecanica, nao tratando os con
teudos (o saber) de maneira a que os alunos possam se rela
cionar com o historico e o social. A sala de aula € conce-
bida como um espaco de aprendizagem critica, capaz de en -

volver os alunos de forma efetiva na busca do conhecimento

A expressao "o gosto pelo social, pelo histori -
co”, esta, na seqliencia em exame, signﬁficando o envolvi -~
mento do aluno.com o contexto soéia], como um agente produ
tor de cultura. Esta e uma caracteristica fundamental da
formagao discursiva onde se encontram escritos as enuncia-
doras das seqliencias 4 e 5. Atraves de operadores discursi

-vos distintos, tais enunciadores atribuiram a sala de aula
"0 compromisso de interrelacionar, de forma critica e cria-

tiva, o saber escolar com a cultura produzida pelo pro

prio aluno.

As expressoes "... sua aula pode acomodar os alu

nos", na seqliencia 4, e "... desenvolver, no alunoso gosto
pelo social, pelo historico™, na seqliencia 5, estao afir -
mando a necessidade do cotidiano escolar ocupar-se com a

insercao critica do homem no mundo social.
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1.2 - 4 contribuigdo da Didatica na formagdo do professor

0 exame da tematica "a contribuigao da Didatica
na formagao do professor", no "corpus" em analise, apon-
ta para a necessidade de um redirecionémento dessa disci-
plina nos Cursos de formacao de professores. As razoes na-
ra esse redirecionamento se encontram, essencialmente, na
busca de novos referenciais para a educacao, o ensino e

a pratica educativa escolar.

Ao contrario do que observamos na analise da
primeira tematica, em que se constata divergencia em rela
cao ao objeto de estudo desta disciplina, o que verifica-
mos nesta segunda tematica e uma concordancia de pensamen
to, expressa em uma mesma visao acerca da importancia da
Didétfca na formagao do educador; porem, mencionam papéis

distintos relativamente a esta disciplina.

A analise das Seqliencias 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 e

8 evidenciam claramente a existencia de uma mesma visao.

Assim, a Seqllencia 1 diz:

SEQUENCIA 1 - "Essa didatica - hipertrofia de tecnicas,es
| facelamento da relagao teoria/pratica, redu

cao dos fundamentos da pratica educacional -,

a meu ver, tem muito pequeno papeT na

formagao de um educador comprometido com um
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projeto pedagogico, tradutor e executor de

um projeto historico de desenvolvimento do po
vo. Penso mesmo que o0 seu pépel, neste estado
de coisas, & acentuar um desvio ideoldgico que
vem subjacentemente minando uma autentica pra
tica pedagogica.

A didatica como ela vem sendo ministrada
e praticada, creio eu, acentua o "senso comum
ideologico dominante" que perpassa a nossa pra
tica educacional diaria, seja por um descuido
de uma compreensao filosofica do mundo e do
educando, seja pela nao compreensao de uma
teoria do conhecimento norteadora da pratica
educativa, seja pelo mal entendimento do pa -
pel de um material didatico, que, de subsidia
rio do ensino e da aprendizagem, passa a ocu-
par um papel central de transmissor de contel
dos e, implicitamente, de ideologias oficiais".

Tomamos o operador discursivo "essa” e a expres -
sao "tem muito pequeno papel”, como pistas para a analise -

deste recorte do "corpus".

0 operador discursivo "essa” evidencia que, 0 que
'esteve em questao foi um contelido que se revelava incapaz
de dar conta dos fundamentos da pratica educacional. Em seu
desenvolvimento nos Cursos de formacao de professores, a
Didatica mostrava-se ocupada t3ao-somente com o "como fazer"
(meios, instrumentos, tecnicas), dividindo o que se consti-
tui num todo organico: "Teoria e pratica". 4 relagao teoria
/pratica, em seu mecanismo agdo-reflexdo, constitui o tema

da seqliencia verbal em exame.




A expressao "tem muito pequeno papel” esta funcio
nando para demonstbar que a Didatica que se tem trabalhado
nos Cursos de formagao de professores nao tem sido capaz de
contribuir significativamente na formacdo do professor, tem

sido mais cumplice de uma pratica educacional alienante, do

que uma pratica forjadora de um projeto histdrico do povo.

0 que, em alguma medida, esta posto na Seqtlencia 2, atraves

dos operadores discursivos "ngo".

SEQUENCIA 2 - "Penso que a didatica, para assumir um papel
significativo na formacao do educador, devera
mudar oS seus rumos. Nao podera reduzir-se e
dedicar-se tao-somente ao ensino de meios e
mecanismos pelos quais se possa desenvolver um
processo ensino-aprendizagem, mas devera ser
um elo fundamental entre as opgoes filosdfico
-politicas da educacao, os conteldos profis -
sionalizantes e o exercicio diuturno da educa
cao. Nao podera continuar sendo um apendice de
orientagcoes mecanicas e.tecnoldogicas. Devera
ser, sim, um modo critico de desenvolver uma
pratica educativa, forjadora de um projetohig'
torico, que nao se fara tao somente pelo edu-
cador, mas pelo educador, conjuntamente, com
o educando e outros membros dos diversos seto

res da sociedade".

Segundo GUIMARKESD, a negacao envolve  sempre
dois ehunciadqres: "um que afirma algo e outro que nega tal
afirmagao". Desse modo, nao ha uma dicotomia afirmacao/nega

¢ao, porque a negacao contem em si uma afirmacao.

"GUIMARKES, E. Texto e argumentacao: um estudo de conjun -
¢coes do portugues. Campinas, SP: Pontes, 1987. p. 30.




Assim, dizer "nao podera reduzir-se ...", signifi

ca, igualmente, dizer "podera reduzir-se ...".

Na seqliéncia em exame ha pistas de que a Didatica

tem se reduzido e dedicado ao ensino de meios e mecanismos
atraves dos quais se pode desenvolver o processo de ensino
-aprendizagem, sendo, por isso, considerada um apendice de
orientacoes mecanicas e tecnologicas. 0s opéradores discur
sivos "ndo"” confrontados com as expressoes "tao-somente’

e "continuar sendo’”, indicam a cumplicidade desta discipli

na com uma pratica educacional alienante.

A contribuigao significativa que a Didéticé pode-
ra prestar na formacao do educador esta marcada, na Seqlien
cia 2, atraves de um mecanismo de oposicao ao que esta sen
do esta disciplina: o jogo do que a mesma ¢ com o jogo do
que pode/deve ser, & observado através da progressao dis -
cursiva. |

"Ndo poderd reduzir-se e dedicar-se a

mas devera ser um elo fundamental

NGo podera continuar sendo ...

Deverd ser, sim um modo critico de

Ao propor que a Didatica seja um modo critico de
desenvolver a pratica educativa_que, por sua vez, deve for’
jar um projeto historico do povo, © sujeito da enunciagao
mafca a perspectiva na qual fala. Identificamos, com isso,
uma formacao discursiva em que se considera fundamental a
pratica educativa comprometer-se com a busca de um projeto

existencial para a comunidade brasileira, dai, a necessida
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de de proporcionar ao educador uma "formagao cientifica,
filosofica e po]ftica"6, " que lhe possibilite explici-
tar as convicgoes educacionais-sociais-politico-ideologi-

cas do projeto existencial em seu todo.

"

SEQUENCIA 3 - ",.. o educador nao podera exercer as suas
atividades isento de explicitas opcoes teo
ricas: uma opcao filosofico-politico pela
opressao ou pela libertagao; uma opgdo por
uma teoria do conhecimento norteadora da
pratica. educacional, pela repeticio ou pe-
la criacao de modos de compreender o mun -
do; uma opgao, coerente com as anteriores,
pelos fundamentos especificos de sua prati
ca; e, finalmente, uma opcao explicita na
escolha dos meios de processar a praxis edu
cativa, que nao podera estar em desacordo
com as opgées anteriores. Tendo efetivado
uma opgao explicita do ponto de vista filo
sofico, as outras opgoes decorrem dela lo0-
gica e obrigatoriamente.

A Seqliencia 3 nos indica outras caracteristicas
‘da formagdo discursiva acima apresentada, ainda que o ope
‘rador discursivo "ou” na expressao "pela opressao ou pela

'Zibertag5o", esteja produzindo um efeito de sentido em

que aparece como possibilidade uma opgao explitica pela

Opressao.

Na verdade, os homens em sociedade nao “"optam pe

la opressao”, o que a tornaria possivel ou ndo por um simples ato

6SEVERINO, A.J. Educacao, ideologia e contra-ideologia.
Sao Paulo: EPU, 1986, p. XV.




formal de vontade humana. A opressao deriva-se da maneira
como sao desenvolvidas as relacgGes de poder entre os ho -

mens em sociedade,

0 segundo operador "ou", funciona, na expressao
"pela repetigdo ou pela criagdo”, de modo distinto do an-
terior, apesar de ambos os fragmentos discursivos estarem
ligados por um mesmc tema, o da reprodugao/criagdo. Esse
operador esta funcionando como indicador de que, o ensi -
nar contem, em seu bojo, uma dada concepcao acerca do co-
nhecimento. A pratica educacional se desenvolve sob "essa
dada concepgdo", sendo importante, por isso, o educador

ter clareza desse fato para poder fazer uma opgao.

Uma outra pista significativa se mostra no frag

mento discursivo da seqliencia em exame:

"... Tendo efetivado uma opgao "explicita dopon
to de vista filosofico, as outras opgoes decor
rem dela 10gica e obrigatoriamente".

A opgao filosticofpolftica descrita na seqlien-
éia em exame, @ o elemento determinante, organizador da
acao educativa do educador. As dpgﬁes seguintes, envolven
do modos e meios de processar o conhecimento dependem, ne

cessariamente, daquela opgdo. Os operadores "ligica eobri

gatoriamente” no fragmento acima indicado, funcionam, nes

se caso, para evidenciar a relacao de determinacao que a




opgao filosofica detem sob as demais opgdes.

Assim, as seqdéncias examinadas anteriormente,
nos permitem indicar que, caso gssa\discipiina,'a Didati-
ca, nao venha assumir o compromisso de contribuir para a
fopmagio de um educador critico, forjadOﬁ de um projeto
historico para desenvolvimento do homem brasileiro, nio lhe
cabe "merito" algum. 0 tom do discurso, nestas seqliencias,

parece estar, sem duvida, marcado pela nogdo de fracasso.

SEQBENCIA 4 - "E preciso ir alem da redefinicdo da didati
ca como simples renovagao pedagdogica de no
vas formas de ensinar e aprender. Somente
assim estaremos superando tudo aquilo que
existe de abstrato na pratica do trabalho
escolar e nos aproximando cada vez mais da
superacao da atitude contemplativa frente
ao momento historico,

Por essas razoes a explicitacgao de pres
supostos teoricos para o ensino de didati-
ca somente se tornara possivel se se tomar
como pano de fundo a realidade educacional
brasileira, que nada mais e do que o refle
xo da realidade social imediata, onde suas
contradigbes sdo cada vez mais complexas".

A leitura atenta da Seqliencia 4 nos mostra que

e possivel relaciona-la a formagao discursiva anteriormen.

te indicada, onde a Didatica € vista em sua relacao de

compromisso-com a formagao de um educador capaz de desen-

volver um projeto existencial para o povo. E uma relacdo




de alianga, pois o operador argumentativo "somente se”,

mostra-nos um funcionamento discursivo, cujo resultado e

a retomada, em outros patamares, da questdo do conteido te

matico desta disciplina em Cursos de formacio de professo

res.

‘Encontramos na seqliencia seguinte, lagos que re

forcam a alianca evidenciada em S4°

SEQGENCIA 5 - "A ausencia, tanto nos livros como no ensi
no de didatica desse espago destinado a re
flexao critica sobre a fungao da acdo do-
cente desenvolvida em nossas escolas, tem
"levado os cursos de formacao de educadores
a adotarem tecnicas e recursos instrucio -
nais provindos, na sua maioria, de paises
mais desenvolvidos do que o nosso.

As tecnicas instrucionais dai decor
rentes sdo assimiladas- sem a necessaria com
preens§o préevia da acao didatica dentro do
contexto relacional sala de aula-sociedade.

Ao lado desses problemas tornou-se,
freqliente, no ensino de didatica, o estudo
desta ou daquela teoria instrucional e sua
respectiva decorrencia metodologica,sem uma
analise questionadora de seus fins pedagogi
cos e sociais. Esquece-se, assim, o educa-
cional e o social em detrimento exclusivo da
‘dimens3o técnica de ensino".

‘A pista significativa que evidencia a alianga

com a formagdo discursiva anteriormente descrita, estd re-

presentada na Seqliencia 5, pelo fragmento discursivo:




"... tornou-se freqliente, no ensino de didatica,

"0 estudo desta ou daquela teoria instrucional

e sua respectiva decorrencia metodologica, sem

uma analise questionadora de seus fins pedago-

gicos e sociais".

No fragmento imediatamente seguinte a este, ex

traido da mesma seqliencia.

"Esquece-se, assim, o educacionale o social em
detrimento exclusivo da dimens3ao técnica  do

ensino”,

a forma verbal "esquece-se”, tem um funcionamento discur-
sivo, que evidencia a retomada e a explicitacdo, do que
na Seqliencia 2 aparece como "apéndice de orientagbes meca
nicas e tecnoldogicas”. A Didatica se torna um apendice,na
medida em que, nao considera o contexto socio-historico de
producao da propria educagao, o que, em alguma medida, es
ta implicito na Seqliéncia 4, através da colocacio ter "co
mo pano de fundo a realidade educacianallbz’asileira” para
a explicitagao de pressupostos paré o ensino da Didatica.

0 tema do fragmento acima'e, sem duvida, o da alienagdo.

Na Seqliencia 6, & retomada a questdo da "alie-

nagdo” da Didatica:

SEQGENCIA 6 -0 referencial tedorico da didatica tem sido,
' poﬁtanfo, marcado pela sua passividade fren
te aos pkob]émas mais significativos da pra
tica educativa quotidiana. Nao esta assim




"~ se direcionando para uma visualizagao  que
va de encontro e se confronte com as dimen-

soes globais do processo educacional que pro
picie a indispensavel conexao entre a socie
-dade, a educacao e a politica.

A didatica nao pode permanecer ancora-
da no "ativismo pedagogico", no exclusivis-
mo da agao, porque passa atualmente sua de-

correncia técnica".

A pista principal que nos levou a analise,foi a
expressao "marcado pela sua passividade”, em Ry, em con -
fronto com a expressao "ancorada no ativismo pedagogico’,

em R2.

Os operadores discursivos "passividade” "ati-
vismo” funcionam como indicios de "alienagao”, pois "pas-
sividade” esti significando "distanciamento”, alheiamento
aos prob1emés postos pela pratica educativa quotidiana e
nao a falta de agdo. "4Ativismo"” esta  significando "agdo
pela agao"” e ndo acgao conseqliente, isto e, uma agao coﬁ

finalidades sociais.

0 operador discursivo "ndo", em Ry, possibilita

identificar o caminho para superacgao da "passividade” da

diditica. 0 "nao", neste caso, funciona como argumento pa

ra demonstrar a direcao que deve tomar o referencial teo-
rico desta.disciplina: "uma visualizagdo que va de encon-

tro e se confronte com as dimensoes globais do processc




educacional que propicie a indispensavel conexao entre a

sociedade, a educagao e a politica.

Em R,, a negagao antecedendo o verbo poder, no

0
presente do indicativo, bem como a expressgo "va de encon-—
tro e se confronte”, em Ry da seqliencia em exame, mostram
-nos a precariedade do referencial teorico desta discipli-

na. 0 significado da expressao "va de encontro e se con-—

fronte” & explicitado na seqliencia 7.

SEQGENCIA 7 -1"Um dos principais papeis da didatica e pro-
blematizar e contestar o educacional e 0
social que The ditam normas e regras infle-
xTveis. Esse papel a levara a extrair os sub
s7dios teoricos para a redefinicao e cria -
cao de meios instrucionais para o desenvol-
vimento de situacgoes didaticas reais.

Para tanto, nao basta o simples proble
matizar e o refletir criticamente apenas em
pregando textos didaticos que sejam criti -
cos e problematizadores, se as atitudes dos
educadores e dos educandos forem apaticas
sobre as reais necessidades dos contextos so
cial e pedagogico nos quais estao inseridos.

E pela agao e pela reflexao-critica-

analitica, que,conjuntamente, educador e edu
candos atingem o desequilibrio da certeza
pedagogica do fazer didatico. E assim, por-
tanto, que o fazer-didatico, do giz-de-cor
aos sofisticados meios ciberneticos, livra-
se da "didatica vazia" que geralmente  se
baseia em referencias sociais e —educacio-

nais tambem vazias.




Assim, o fazer-didatico-real vai depen-
der da atitude que educadores e educandos te
nham da "concepcao do educacional que provém,

"simultaneamente, de dentro e de fora da escola".

A leitura atenta da Seqliencia 7 como um todo,mos

tra-nos um momento de redefinigao no processo discursivo

que caracteriza a tematica em estudo, encaminhando uma pro

posta de redefinig3ao da Didatica.

A principal pista se mostra no papel atribuido
a Didatica. 0 sujeito da enunciacao passa a relacionar-se
com a formagao discursiva antes descrita, de maneira a re
defini-la, ja que atribui papel distinto a esta discipli-
na. Ao dizer, na seqliencia anterior, "vgd de encontro e se
confronte', marca, claramente, sua posicao. Dai, relacio-
nar-se com a formagao discursiva, de maneira distinta do
sujeito da enunciacao em Sy, cuja posicao propoe, para a
Didatica, um papel especifico de traduzir posicionamentos

teoricos em praticas educacionais.

0 sujeito da enunciacao em 57 se mostra de for-
ma cautelosa, pois, através do operador- discursivo "um
dos", atenua a tensao que provoca no processo discursivo,
A redefinicao da formagao discursfva e feita de forma ate
nuada, porque mantem, com a mesma, uma te1ag§o de alian-

¢a e nao de antagonismo.




Assim, ao mencionar que "um dos principais pa-
péis da Didatica é ..." nao exclui outros, enfatiza o de
problematizacao e o de contestacao do educacional e do so
cia}. "o edgcacﬁonal e o soetal”, significam em S7, insti
tui¢bes que ditam normas e regras infle}Tveis para aquela

disciplina,

Na Seqllencia 7, em P atraves da expressao "o
basta™, o sujeito da enunciacao argumenta no sentido de
firmar sua posicao: e preciso envolver educando e educa -
dor no processo de "redefinigao e criagao de meios instru

cionais”. A pista significativa esta, enm R2, na expressao

"se as atitudes dos educadores e educandos forem apaticas'.

0 operador discursivo "e" tem, nesse caso, for-
ga argumentativa e esta funcionando para indicar a equiva
lencia, no processo de problematizacdo e contestacaodo so
cial e do e&ucaciona], das atitudes dos educadores e dos
educandos. 0 adjetivo "agpaticas” evidencia um efeito de
sentido em que e possivel dizer que as atitudes de educa-
dor e educando devem ser comprometidas com as "reais neces
sidades dos contextos social e pedagbgico"; portanto,”apa

ticas", nesse funcionamento, significa: sem comprometimen

to,.

"Reais", tanto em R1 como em Rz’ funciona para

indicar que a educacdao e a situagao didatica que a efeti-




va, podem desenvolverem-se desvinculadas dos problemas con
cretos da realidade social e pedagogica. 0 que de certo mo
do, a expressao "didatica-vazia" esta significando. Refe-

rencias sociais e educacionais vazias, quer dizer: refe-

rencias sociais e educacionatis que nao dizem respeito a

problemas concretos. Nesta formacao discursiva, "didatica
vazia"” esta significando a "didatica que silencia as reais

necessidades sociais e pedagdgicas'.

A seqliencia discursiva 8 produz um efeito de a
firmagao do processo discursivo apresentado na seqliencia

anteriormente examinada.

SEQBENCIA g8 -1"Com isto se quer dizer que nos seleciona-
mos e adaptamos o fazer educacional em fun
cao da filosofia aceita como valida para in
terpretagao do mundo. Assim, quando se pre
tendia preparar individuos para assumirem
postos de lideranca e controle da socieda-
de, ficava muito bem 'que se tratasse de
desenvolver nele muitas tecnicas de traba-
Tho e habilidades individuais de resolver

problemas independentes das condigcOes con-
cretas de seu contexto.

Contudo, quando a filosofia que impul-
siona o fazer didatico se estriba na ideia
de transformar o mundo, o estudante preci’
sa aprender a ler este mundo em todas as
-suas'fmplicagaes. Ent3ao, nao se pode mais
trabalhar com questOes desencarnadas e dis

-tanciadaé do rea].




As pistas que evidenciamo efeitode afirmacao se
mostram em "quando se pretendia” e no operador argumenta -

tivo "contudo”.

Né.recotte 1, da seqliencia em exame, "quando se
pretendia” & uma forma verbal que esta claramente indican-
do uma intengao ja ultrapassada no tempo, cujo funcionamen
to discursivo mostra um apagamento: o da possibilidade de,
ainda'hoje, ser possivel tomar-se como filosofia o prepa-
ro de individuos para assumirem postos de lideranga e con-

tro1elda sociedade,

A argumentacao iniciada por "contudo”, funciona
para indicar que a fi]osofia aceita hoje e outra, aquela
que se estriba na ideia de transformacdo do mundo e nao
mais a que ainda persiste na.vivéncia do quotidiano esco-
lar, como filosofia interpretativa do mundo. 0 operador
Mentao” funcioha no sentido de reorgahizar a progressao dis
cursiva, produzindo esse efeito de sentido, juntamente coh
a afirmagao "ndo se pode mais". QuestGes desencarnadas e
distanciadas do real nao podem mais ser trabalhadas, quan-

do a filosofia impulsionadora do fazer educacional € atrans

formagao do mundo.

Observamos na expressao "preparar individuos”

em R1 e "o estudante” , no recorte 2, o sujeito da enuncia

c3o passar de uma formacdo discursiva, com caracteristicas
nitidamente liberal-conservadora, para a formacao que mar-

ca sua posicao, com caracter?sticas critico-emancipadora do




homem em sociedade. Nessa formacao discursiva professores e
estudantes sao tomados como agentes sociais mediatizados

para a realidade social, extraindo dessa realidade o con-

teudo de suas aprendizagens.

Em trabalhos realizados nos "Grupos de encontro

e discussao", uma academica do Curso de Sociologia, apos
" ter realizado observacoes em sala de aula de um profes -
sor da disciplina de Fundamentos Sociologicos da Educa
cao, de uma Escola Estadual de 10 e 20 graus, e ter entre

vistado esse mesmo professor, assim posicionou-se:

SEQUENCIA 6 "0 fato de ter no curriculo conteudos como por
exemplo, classes sociais, desigualdades so -
ciais, a fUngEo da Escola na sociedade, nao ga
rante por si sB'que 0os alunos desenvolvam uma

pratica
do professor, despertar nos alunos a necessida
'de de reflex3o sobre a propria realidade e so-
bre a realidade social. Pra isso & imprescindi
vel que os alunos estejam motivados, nao atra-
ves de tecnicas tradicionais de motivagao como
cartazes ou coisas do genero, mas sim, uma mo-
tivacao que faca parte, ela mesma, da acao".

As pistas principais que nos levaram a analise

i

deste recorte est3o na expressao "nac garante por s4L 40"

e no fragmento discursivo do mesmo recorte:




"0 que é decisivo para este desenvolvimen
to &, através da pratica do professor,des
pertar nos alunos a necessidade de refle-
xGo sobre a prépria realidade e sobre a

realidade social'.

"NGo garante por si so", em contraste com "atra
vés da pratica do professor” estid funcionando como indica
dor de que, primeiro, o professor pode relacionar-se com
o contetdo curricular de modo a nao vincula-lo nem a rea-
lidade imediata do aluno, nem 3 realidade historico-social
mais ampla; segundo, e pela pratica do professor, que um
contelido curricular efetivamente assume uma direcao. Des-
se modo, "Curriculo/Visdo critica da realidade" apresehtg

-se como tema da enunciacao.

Uma outra pista significativa se mostrou no frag
mento discursivo 1ndicado. Para o sujeito da enunciacao,
"o que é decisivo é despertar nos alunos a necessidade...”;
no entanto, o funcionamento da expresséo "através da pra-
. tica do professor'” nos mostra qué, decisivo mesmo, € a
pratica do professor, ou ainda, o tipo de pratica que e

desenvolvida em sala de aula.

A posicao do sujeito da enunciacao revela que a

pratica que pode desenvolver nos alunos uma visao chtica

da realidade e aquela fundada e orientada pela vontade po

17tico-pedagogica de levar o aluno a desenvolver uma cons




ciencia critica acerca dos fenomenos que fegu1am a vida
em sociedade. N3ao basta ter no curriculo conteudos com
"aparencia", nitidamente, politico-sociais, e preciso ha
ver a intengdo politica de trabalhar com esses conteudos
no sentido de ajudar os alunos a entenderem o seu coti -

diano proximo e imediato e a realidade social de forma

mais ampla.

0s operadores argumentativos "nao” e "mas" pro
duzem um efeito de sentido, cujo resultado e a confirma-

cdo da posicdo acima indicada. Assim, o que nao e dito

na seqliéencia em exame, porém estd significando, atraves

do uso destes operadores, e que a "motivagao™ no proces-
so de ensinar e aprender, & elemento-chave; dai o sujei-
to da enunciacao, tomar a motivacao como um mecanismo que
se desenvolve dentro da propria acao e nao antes dessa.

"TZenicas, cartazes, ou coisas do gémero”, na formagao
discursiva que marca a posicao do sujeito da enunéiagﬁo,
sao insfrumentos, recursos, nao se constituem em motivos

‘para agao do aluno, porque os motivos sao considerados

dentro da propria agao.

As condicoes de producdo da seqliencia em exa-
me, fofam, igualmente, pistas significativas para a sua
analise. 0 que vemos nas condigoes da producao e uma aca
démica do Curso de Licenciatura em Sociologia, que desen

volve pesquisa ha algum tempo nessa area e ainda nao atua




como professora. A sua fala diz respeito a observacoes
realizadas em sala de aula, de uma escola de 10 e 20 graus,
para alunos da Habilitacao Magisterio, junto a disciplina

da area de Fundamentos da Educacao.

Desse modo, a analise discursiva das seqliencias
em exame expressa a concordancia de pensamento entre 0s
participantes de "A DIDATICA EM QUESTAO", no sentido de
que se exige da Didatica, enquanto uma das disciplinas-cha
ve na formagao do professor, o comprometimento com o pre-
paro de um "novo" educador, capaz de assumir-se como um
profissional que, ao refletir sobre o seu cotidiano histo
rico, consegue identificar e assumir como tarefa, as ne -
cessidades sociais emergentes desse momento historico. O
seu engajamento, como educador, na luta pela transforma -
cao da realidade & afirmado e e uma caracteristica basica
das fa1as,'fanto nos textos em "A DIDATICA EM QUESTAO",

como na sala de aula com os academicos de Didatica Geral.

Se assim nao for, nao cabe a Didatica "espago aca

demico" na formacao dos futuros professores.

0 sentido que estas falas atribuem a educagao a

fazem mediadora de relactes sociais e politicas mais jus

tas, auxiliando o homem a ser um sujeito capaz de "ler"

criticamente os valores sociais e posicionar-se.




2. As FormagGes Discursivas em "A DIDATICA EM QUESTAO:
o "esconder" e o "evidenciar"
Em FOUCAULT7, uma formaggo discursiVa compreen-
de um conjunto de regras anonimas, historicas, que sao de-
terminadas no tempo e no espaco, definindo em uma epoca

dada, as condigoes de exercicio da funcao enunciativa.

"

Assim, as formacOes discursivas definem "o que

pode e 0 que deve ser dito em uma situacao dada a partir de
g _

uma conjuntura dada" . 0 que os sujeitos dizem ter a ver,

pois, com o lugar que ocupam em uma ordem social.

0 lugar de onde falam os sujeitos e constituti-
vo do que eles dizem, no entanto, & preciso considerar-se
que "o que dizem" esta representado nas suas falas, mas

transformado imaginariamente. Isto resulta falar-se em "po
sicbes" dos sujeitos e n3o em situagOes: "nao sdo as situa
coes sociais empiricas, objetivamente descritiveis que con

tam, mas as projecoes dessas situagSes, pelas formagBesimg

ginarias, nos discursos".

7 ' . .
FOUCAULT, M. Arqueologia do saber. Rio de Janeiro, Fo -
rense, 1986.

8'HENRY, P: HAROCHE, C1.; PECHEUX, M. ™La semantique et la
coupure Saussurienne" in Langages, nQ 24. Paris, Larous

se.
ORLANDI, E. Vozes e contrastes. S3ao Paulo: Cortez: 1989.
p. 130, |




Dessa perspectiva, vale ressaltar que as pala-
vras tiram seu sentido das formacoes discursivas, nas quais
estas posicoes se inscrevem. Na medida em que os sujeitos
ocupam posicoes distintas, as palavras significam diferen

temente.

A analise realizada nos permite identificar em
"A DIDATICA EM QUESTAOQ" formacoes discursivas que eviden-
ciaram posicdes distintas (posicao 1 e posicao 2) sobre
como esta constituido o campo proprio, especifico desta dis

ciplina.

Por outro lado, os estudos referentes a "con -
tribuicao da Didatica na formacao do professor", apontam
para uma mesma visao, uma mesma tendencia; porem papeis
distintos foram-lhe gtribu?dos no preparo do professor. O
que faz sﬂpor que o0s sujeitos se relgcionam de maneira dis
tinta com a formagép ideo1691ca_dominante. Essa visao se

insere na formacao discursiva em que se inscreve a posi -

cao 1.

No que se refere a “constituigao do campo  da

Didatica", a formacao discursiva, onde se encontra inscri
ta a posicao 1, considera a Didatica cbmo uma disciplina
que deve buscar alternativas para o desenvo]vimento de uma
pritica pedagogica, refletindo de maneira critica e siste

matica sobre os problemas postos pela pratica pedagogica concre

ta.




Nesta formacao discursiva, "pratica pedagogica
concreta" e aquela que se ocupa do acesso do saber esco -
lar para a majoria da populacao. 0 objeto de estudo pro -
posto para a Didatica procura evidenciar as diferentes dji

mensoes desta pratica concreta.

Desse modo, a Didatica @ atribuido um compro -
misso explicito com uma pratica educativa voltada para as
necessidades pedagEgico—sociaié da pbpu]aggo, cabendo-1lhe
o papel de articular as dimensGes humanas, tecnica e poli

tico-social dessa pratica.

Ha, contudo, nessa formacao discursiva uma ten
tativa de silenciar o fato de que essas dimensoes estao

na pratica pedagogica e na propria educacgao, antes mesmo

de estar no "processo ensino-aprendizagem", Esse fato e
p

usado como -argumento ao se apresentat a proposta de uma
“Didatica fundamental’, porem quando se indica o "processo

ensino-aprendizagem" como objeto de estudo da Didatica, o
argumento e silenciado. Ressalta-se, entretanto, que esse
silenciamento & necessario, pois objetiva apagar momenta-
neamente a expressao "pratica pedagogica" para argumentar
a favor de um conteldo proprio para a Didatica, capaz de
dar conta da formagdo do futuro educador. "pratica pedagd
gica” € uma expressao que, na segunda fotmaggo discursiva
identificada, onde se encontra inscrité‘a posicao 2, cor-

respondente a processo de ensinar e de aprender.




0 deslocamento das dimensoes humana, tecnica e
politico-social da pratica educativa para o processo en-
sino-aprendizagem evidencia as caﬁacter?sticas fundamen-
tais dessa formagao discursiva: compromisso e contextua-
lizagao da Didatica. 0 objeto de estudo proposto visa dar

conta justamente desse compromisso e dessa contextualiza

cao.

E isso que se evidencia, quando em Py e atri-
buido a Didatica o papel de articular as dimensOes huma-
na, tecnica e politica-social do processo ensino-aprendi

zagem,

De instrumental "agparentemente” neutro, o pa -
pel da Didatica na formacao do professor, nessa formacao
discursiva, passa para instrumental "intencionalmente"
comprometido com uma.proposta de pratica voltada para o
acesso do saber a maioria da populacao brasileira. Tor -
nar o ensino eficiente paré essa maioria e condigcao ne -

cessaria a propria existencia desta disciplina.

Ressalta-se, no entanto, que ha na propria for
macao discursiva um jogo de esconder o papel instrumen -

tal da Didatica, que se evidencia, contudo, na adjetiva-

cao proposfa: Didatica fundamental.

Na segunda formagao discursiva, onde se encon-
tra inscrita a posicao 2, a Didatica aparece como uma dis
ciplina que se ocupa da "aqula",fenomeno especificamente

didatico.




Nessa fokmagio,'néo ha evidencias de que i Di.
dEtica compete.assumir um compromisso explicito com uma
proposta de pratica e teoria educacionais. Ha evidencias
de que a Didatica nio deve servir a interesses hegemoni-
Co0S, nem burgueses, nem outros quaisquer. Compete-lhe,

pois, descrever e analisar daula tal como ocorre.

"Aula" e "pratica pedagégica” sio tomadas com
um mesmo sentido: um fenomeno didatico que i Didatica ca

be descrever e analisar.

Nesta formacao discursiva compete is "Prati -
cas de Ensino” o estudo do "processq ensino-aprendiza -
gem", fundamentando-se em disciplinas da area de conheci
mento especifico. A contribuicio da Didatica se fari por
um conhecimento derivado do exahe e analise do fenomeno
especificamente didéticoﬂ Ensino e aprendizagem, nessa

formagao, sdao sempre de um conteudo especifico.

As duas formagOes discursivas se delimitam na

medida que se confrontam com os sentidos que atribuem a

"processo ensino-aprendizagem”, "Ensino-aprendizagem" sig

nifica diferentemente em cada uma das formacGes discursi

vas,

Dessa forma, P] e P2 nao falam do mesmo pro -

cesso ensino-aprendizagem, portanto ndo falam da mesma Di

datica.




Segundo MAINGUENEAU'", quando ha uma relacdo pg.
lemica entre formagoes discursivas contrarias, o que elas

acabam criando entre si € a interincompreensao. Na verda-

de, as diferencas de sentido sao diferengas de posicoes.

Na formagéo discursiva que marca a posicao 1,
0s mecanismos discursivos atuam no sentido de evidenciar
o comprometimento explicito da Didatica e da Educacao com
um ensino voltado a transformaciao de uma ordem social, que
deixa a margem dos bens culturais-sociais a maioria da po

pulagao.

Na formacao discursiva que marca a posicao 2,
os mecanismos discursivos funcionam indicando a necessida
de da Didatica ocupar-se com um objeto de estudo que pro-
duza conhecimento acerca de como ocorre a interacao pro -
fessor-aluno; de comobséo produzidas/reproduzidas no tra-
balho do professor "a opcgao educacioné1 da escola", etc...

Esse parece ser o comprometimento desta disciplina.

A analise discursiva dos estudos sobre a contri
buicao da Didatica na formacao do professor, considerando

- 0s varios trabalhos apresentados em "A DIDATICA EM QUESTRO",

]OMAINGUENEAU, D. Semantique de la polémique. L'age de
T'homme. Laussanne. 1983 apu ORLANDI, Eni P. Vozes e
contrastes. Sao Paulo: Cortez, 1989.




mostra que estes estao relacionados a formagao discursiva  onde
a posicao 1 se encontra inscrita. As analises evidenciam,
desta forma, ser esta a formacao discursiva dominante em

"A DIDATICA EM QUESTAOQO".

.Uma caracteristica da formagao discursiva domi,
nante € a buséa de ruptura com o individual: educadores e
educandd devem buscar, atraves da agEo conjunta, as pis-
tas bara uma acao didatica "real”. Dal ser, a contextuali

zacio dos fenomenos pedagdgicos uma condicao necessaria.

Assim, ha divergéncias quanto ao objeto de es-
tudo da Didatica em "A DIDATICA EM QUESTKO"; marcando com
isso-duas formacoes discursivas., De outra parte, ha con -
cordaneia quanto a importancia da contribuicdao dessa dis-

ciplina no preparo de um "novo educador”.

Desse jogo resulta a institucionalizacgao do sen
tido dominante: wma Diddtica que contextualize os fenome-
nos séeio-pedagogicos, com vistas a contribuir para  uma

pratica educativa comprometida com uma nova ordem soctal.

0 movimento que se explicitou nas analises foi
0o da critica a Didatica que se tem nOS Cuhsos de Formagiol
de Professores para a proposta de uma "Diddtica-critica’;
de uma "Didatica fundamental' e de uma '"Didatica utdpi -

ca"; todas, expressando o mesmo comprometimento com o pre

BIBLISTEGCA WETONAL D
b UE ERUCAGAD
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paro do educador. Todas essas caracterizagoes expressam

uma preocupacao so0: a busca de uma Didatica que seja ca-

paz de contribuir na solugao dos problemas postos pela

pratica educativa concreta. O seu conteudo tematico en -

contra-se, pois, relacionado a esses problemas.




3 -A "DIDATICA EM QUESTKO?: 0os questionamentos em sala

de aula

A proposta de articular a explicitacao dos signi
ficados atribuidos 3 Didatica, em "A DIDATICA EM QUESTAO",
-com um estudo de natureza pedagogica, desenvolvido com es-
tudantes de Cursos de Licenciaturas da Universidade Fede -
ral do Rio Grande do Sul, academicos de Didatica Geral, foi
orientada em primeiro lugar, pela convicgao de que estudan
tes, quando chamados a participarem, efetivamente, no pro-
cesso de construcao de seu conhecimento, sao capazesde fa
zé-]q, apropriando-se de novos saberes e sendo capazes de
redirecionarem sua propria atuacao, como alunos-mestres e

como futuros educadores.

Em segundo lugar, apoiou-se na consideracao de
que o processo de compreensao de textos, seja ele escrito
ou ora],-imp]ica considerar como elementos constitutivos de

“sua significacao, nao so a posicao de quem o escreve = mas

também a de quem o le.

11
Para BAKHTIN', a "apreciagao" do sujeito que apre

ende a enunciacdo de outro sujeito e constitutiva do pro --

cesso de compreensao das enunciacoes inscritas em um tex-

11
"BAKHTIN,~M. (Volochinov). Marxismo e filosofia da lingua-
gem. Sao Paulo, HUCITEC, T988.




to. Dai ser na interlocugao que se constroem os sentidos.
No entanto, & preciso considerar que o que se diz nao e a
soma de palavras, nem de interlocucoes, porque o dizer tem

a ver com as condicoes em que se produz e com outros dize-

res.

Desta perspectiva, a participacao dos alunos-mes
tres, fez emergirem questionamentos acérca do interesse, dos
limites e possibilidades do trabalho em sala de aula com
as proposicoes e reflexdes apresentadas sobre a Didatica,
seu objeto de estudo e seu papel na formagao do pfofessor,

em "A DIDATICA EM QUESTAO".

0 estudo te6rico;pedagagico desenvolvido, envol-
veu a identificacao de questoes a serem tematizadas, que o
atravessaram como um todo. Um mapeamento preliminar contem
plou os seguintes temas: Compromjsso po]Tﬁico da educacao;
Transformacao social: por que? Para que? Realidade social:

0 que significa?

Da tematizacao destas questoes, outras foram sen

do levantadas: Libertacdo dos homens: o que significa? 0

que implica?; Conhecimento "cientifico" wersus Libertacgao

do homem. Dessa forma, os participantes do estudo passaram

a buscar informacoes a respeito dos novos temas identifica

dos e, num processo de discussao coletiva, procuraram apro

fundar os questionamentos.
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~Derivaram-se dai as questGes: Sala de aula: que
espago € este?; 0 processo educativo: para que? Para quem?;
Acomodagao versus participagao critica do aluno: o que sig

nifica?

0 esclarecimento e aprofundamento destas questoes,
levou os alunos-mestres a produzirem seus textos, atraves
de uma proposta de reflexao sobre sua "vivencia e experien-
cia com a educagao escolar”. Esta foi uma etapa do estudo
teorico-pedagogico que assumiu, efetiVamente, um carater
conscientizador, pois partiu-se para uma analise critica
da representagao que cada um fazia de si, como aluno que ti

nha sido, estava sendo e poderia/deveria ser. 0s alunos-mes

tres ja professores buscaram refletir nas duas dimensoes:

como aluno e como profissional.

Para]e]amentg, um pequeno grupo de alunos-mestres
realizou um-trabalho de observacao em escolas de 19 e 20
graus, objetivando trazer para nossa sala de aula, dados da
propria realidade escolar atual. Este trabalho envolveu um
"revisitar a pratica educativa escolar". A abordagem da rea
lidade escolar sequiu as etapas de: descrigao da pratica -
o que foi percebido na sala de aula; problematizagao da pra

tica descrita - os "problemas" identificados visando a um

exame mais aprofundado; explicagao - das questoes identifi

cadas a partir do saber sistematizado, e, como ultima eta-
pa, a compreensdo da pratica descrita, resultado de um tra

balho de reflexao conjunta com todo o grupo de alunos-mes-




tres. A fase da compreensao ‘implicou o desvelamento dos vin

culos politicos da pﬁética descrita.

Foi no desenvolvimento dessa tarefa que, mais en
faticamente, o grupo como um todo comegou a se auto-avaliar
como pessoa, como aluno que tinha sido/vinha sendo na Uni-
versidade e as dificuldades de se-1o na disciplina em cur-
so, Didatica Geral. A participagao da pesquisadora, profes

sora da disciplina, foi posta em exame varias vezes.

0 que caracterizou esta etapa do estudo teorico-
pedagogico, foi sem duvida, a "tensao" entre os seus parti
pantes, manifesta em falas dos alunos-mestres do tipo: 0
que queres que seja feito? Por que precisamos de "um rotei
ro"?, ou nas dificuldades encontradas na organizagao  de

grupos para realizarem atividades especificas.

Buscamos compreender e interpretar tais"queixas"
e dificuldades a luz do que & proposto em Freire, por exem
plo, sobre uma educacao libertadora; conseguimos denunciar
o quanto estavamos "contaminados" pela educagao tradicio -
nal. 0 fato dos alunos-mestres desejarem, algumas vezes
obter da professora as respostas e desejarem saber o que
ela esperava que eles dissessem ou fizessem, atesta os "res
pingos" deste tipo de educagao, que faz com que o indivi -
duo sinta a necessidade de obter confirmagao .da corregao

de sua resposta pela fala ou palavra do professor. Esta &€

a tomada como "um canal de transferencia do conhecimento”.




0 tema-sintese de nossas reflexSes foi, segura -

mente, "a sala-de-aula como espaco contraditorio", que re-

vela um jogo possivel (e desejavel) entre: a acomodacgao (a

lienacao) ea conscientizacao de alunos e professores.

0 texto (fala oral) produzido por uma academica
do curso de Biologia foi fundamental para o grupo. Verbali
zando suas "possibilidades" em acompanhar o "ritmo" da dis

ciplina, assim falou esta aluna:

"... mesmo que se desefe participar chi-
ticamente, envolvidamente, e d&ﬁ&c&ﬁ por
que existe neste processo wm periodo que
e de trnansicao entre o tipo de alunc que
fui/sou e preciso/necessito sen. A "sen-
sibilidade” do professorn nesta fase de
transicdo ¢ fundamental”.

Nesta fase do trabalho aflorou o questionamento
sobre a necessidade de termos clareza do tipo de compro -
misso po]thco que assumimos como aluno e como professor.
Na ocasiao os participantes do estudo realizaram leituras
de textos escritos, sobre o compromisso do profissional
com a sociedade, e assistiram a filmes, que abordavam a

escola em suas relacoes com a sociedade.

A discussao conjunta levou os participantes a
concluirem que para se ter uma "verdadeira® compreensﬁo'do
compromisso politico da educagao e dos seus agentes, nao
basta apenas explicitar os vinculos politicos da educagao
ao longo da histBbia humana. 0 anincio do "meu" compromis-

so politico como homem, como aluno e como educador e, sem




duvida, o outro lado necessario da questao-

A pr6pria clareza e possibilidade da transforma-

¢do social fica prejudicada, caso nao possamos anunciar (as

sumir) o contetudo politico desse compromisso.

E importante salientar que alguns alunos-mestres

foram capazes de se darem conta de que um dos pressupostos

da tarefa educacional, a transformacao social, registrado

no Plano de Ensino da propria disciplina Didatica Geral,pre

eisava.ser explicitado.

‘A participacao de alunos-mestres no processo de
(re)atribuicao de sentidos em que se ve a Didatica nos anos
80, foi de fundamental impbrtﬁncia porque, mais que conhe-
cer para explicar, pretendeu-se compreender os significa -
dos atribuidos a esta disciplina e a seu papel na formagao
do educador, com vistas a redirecionarmos nossa pratica,de

educador e educando, em sala de aula.




V1 - A "QUESTAO DA DIDATICA": do silencio a busca de

afirmagao de uma proposta de formagao de professores

"Afinman que 04 homens sac  pessoas
e que, enquanito pessoas, devem sern LL -
vihes, mas nao pazen nada para que esta
afinmacaoc se torne realidade, sem duvida
e uma comedia”.

PAULO FREIRE

A partir da analise discursiva dos estudos desen
volvidos em "A DIDATICA EM QUESTAO", e do "embate reflexi
vo" realizado com academicos de Didatica Geral, fizemos re
flexoes, buscando de um lado, compreender a educagao como
um todo, a escola, a sala de aula e a atitude do educador,
em um contexto em que a educacao & tomada como pratica so
cial que visa a libertacao do homem; e, de outro lado, o©
compromisso com a busca de solucao para os problemas pos-

tos pela pratica socio-educacional.

Estas reflexoes podem ser circunscritas a trés te
mas-titulo: (1) 4 Educagao, a Didatica e a Pratica Pedago
.gica - sobre alguns silencios, (2) Em diregao a uma pro -
Iposta de formagao de professores: o que se pretende afirmar
e (3) 4 sala de aula - espago de compromisso e (des)alie-
nagao. No primeiro e no segundo buscamos uma interpreta -
cao dos dados de analise do estudo realizado e no tercei-
ro pretendemos recontextualizar a teoria acerca da Didati

ca, encontrada em "A DIDATICA EM QUESTAO".




1. A Educacgao, a Didatica e a Pratica Pedagogica: sobre

alguns silencios

0s fenomenos socio-educacionais, neste seculo,
vem passando por uma re-visao substantiva. A educacdao co-
mo reprodutora e produtora das relacOes sociais e uma te-

matica que tem subsidiado muitas das reflexOes que apéiam

essa re-visao.

No bojo destas reflexbes estiveram, nao so a de

nuncia da falacia que se tornou a escola moderna, atraves

do "slogan" escola para todos, mas, tambem, a denuncia de

que as posicoes pedagogicas defendidas sempre estiveram
comprometidas com um ideario de homem e de sociedade assu

mido pelos grupos dominantes.

Assim, do ponto de vista social, a educagao e
uma construgdo humana; existe em formagoes sociais concre
tas, fazendo parte das estruturas de "saber-e-poder" des-
sas formacoes, participando de processos e situagoes rela

tivas a questao de "re-producdao do saber e de manutengao

.
do poder".'
Do ponto de vista politico, vemos a educagao fa

zendo parte dos meios e recursos que as classes e 0s gru-

™

]BRANDKO, Carlos R. Pensar a pratica. Sao Paulo: Loyola,
1984 . _ ; _ S




pos de controle do poder lancam mao para realizar os obje
tivos e interesses de um tipo de sociedade que desejam im

’ - s - 2
por sobre a economia, a politica e tambem a cultura.”

Com efeito, a educacao escolar tem expressado,
atraves dos tempos, organizagoes e praticas pedagogicas
distintas, legitimando conteudos e valores de uma ordem
social dada. Entretanto, em ambito mundialas propostas pe
dagogicas de LUTERO (1483-1546), COMENIO (1592-1670), HER
BART (1776-1847) e DEWEY (1859-1952), entre outras propos
tas relevantes nesta area, buscaram fazer oposigao ao pen

samento pedagogico predominante em sua epoca.

Do Brasil colonia ate este seculo, a pratica pe
dagogica se voltou basicamente, para o desenvolvimento de
um homem "em abstrato", isto e, um homem ideal, "essencia
lizado". As raizes teorico-filosoficas de uma tal concep-
gEolestiveram referidas a concepgéo filosofica de néture—
za essencialista, ou seja, a filosofia da essénciag’g. A

teoria pedagogica, por sua vez, tratava o conhecimento co

mo univeral e de forma dogmatica.

2Ibidem, p. 18.

3SUCHODOL_SKY, Bogdan. A pedagogia e as grandes correntes
filosoficas. Lisboa, Portugal: Livros Horizonte, 1984.

4SAVIANI, Dermeval. Escola e democracia. Sao Paulo: Cor-
tez: Autores AssocC., 198%4.796 p. (Colecao polemicas do

nosso tempo).




Segundo SEVERINOD, a educacao brasileira viveu
sob a influencia de uma ideologia tipicamente Catolica no
periodo de 1500 a 1889 e, sob outra, com caracteristicas

liberais de 1889 ate 1964, predominantemente.

Ao injciar-se o Seculo XX a sociedade brasilei-

ra comeca a viver profundas transformacoes economicas e

politicas, provocadas por uma crise mundial da economia

capitalista. Na decada de 30, observa-se a crise cafeeira
e a conseqliente instalacao do modelo socio-economico  de

substituicao de importag6és.

No campo educacional, atraves do Manifesto dos
Pioneiros da Escola Nova, preconizava-se a reconstrucao
social da escola na sociedade emergente com caracteristi-
cas tipicamente urbana e industrial: a educagao era tradi

cional, cumpria renova-la.

Debatia-se neste cenario a nao adequabilidade.
de uma educacao ocupada tao somente com o intelecto e com
métodos assentados em principios universais, que atribuiam

ao conteudo educacional um carater dogmatizador.

0 que os Pioneiros propunham, atraves da Esco-
la Nova, era uma educagao voltada para o desenvolvimento

de um novo tipo de homem, defendendo para todos o direito

5 .
SEVERINO, Antonio J. Educacao, ideologia e contra-ideolo-

gia. Sao Paulo: Pedagogia e Universitaria, 1986.




a desenvolverem-se pelo acesso a educacao. Segundo VEIGAa,
a caracter?stica marcante do escolanovismo foi a valoriza-
¢ao da crianca. Esta € vista como "um ser dotado de pode -
nes Andividuais, cuja Liberndade, iniciativa, autonomia e

intenesses devem sen respeifados™.

0 ensino & concebido como um processo de pesqui,
sa, onde enfatizava-se a "atividade", a "experimentacgao";
seus pressupostos teoricos remetiam a consideracao de que
0os assuntos tratados erém problemas a serem resolvidos.
Problemas estes que nao diziam respeito ao contexto socio-

politico-economico da epoca.

Na década de 30 a Didatica, enquanto disciplina
académica, foi incluida em cursos de formacao de professo-

res. Em 1934, esta disciplina passa a integrar os curricu-

los dos cursos preparatorios de professores do entao ensi-

no secundario.

Devido ao predominio das ideias desenvolvidas
pelos Pioneiros da Escola Nova, observa-se, a nivel desses
cursos, atraves da propria Didatica, uma enfase ao carater
pratico-tecnico do processo ensino-aprendizagem. Entendia-

se teoria e pratica como dimensoes justapostas.

6VEiGA, Ilma P.A. "Didatica: uma retrospectiva historica".
In ., coord. Repensando a Didgatica. Campinas, SP:
Pap1rus,~1988. p. 31

“Ibidem, p. 29.




No perTodo compreendido entre1945 a ]960, passa a
sociedade a organizar-se sob a predominancia de principios
‘de uma democracia liberal, com uma acentuada participagao

das camadas populares.

FREITAG8 destaca que na politica educacional re-
‘fletia-se a "ambivaléncia dos grupos no poder". Ha, pois,
no cenario po]Ttiéo desse periodo, uma polarizacao que dei
xa trarsparecer uma tendencia tipicamente populista e ou -

tra tipicamente antipopulista.

A Didatica, nesta fase, passa a ser influenciada

por principios liberais e pragmaticos, "acentuando a predo

minaneia dos processos metodologicos em detrimento da pro-
n
. . .~ . J . .
pria aquisi¢ao do conhecimento"”. Acentua-se, pois, 0 enfo
que renovado-tecnicista desta disciplina, ainda -sob influ-

éncia do movimento escolanovista.

No entanto, com a crise da Pedagogia Nova, assim
denominaaa por influéncia do escolanovismo, e com o quadro
~politico que se instalou no Brasil devido ao go]pe militar
‘de 1964, a educacao formal & reorganizada no sentido de as
segurar a ordem sociai que se desejava implementar. 0 mode

lo economico, neste momento, caracteriza-se, fundamenta]—‘

8FREITAG, Barbara. Escola, estado e sociedade.'Sﬁo Paulo:
Moraes, 1980. -

JVEIGA, op. cit., p. 33.




mente, por incentivar uma aceleracao no crescimento socio-

economico do pais.

Assim, a educacao escolar passa a desempenhar pa
pel importante na preparagéo de recursos humanos, tendo co
mo caracteristicas marcadamente tecnicistas. As idéfas—chg
ve sao "racidna1idade”, "eficiencia" e "produtividade",pois
e preciso consolidar um "projeto desenvolvimentista" de

base econdmica, necessario a incrementagao do modelo poli-
N

v

tico assumido pelo grupo militar e tecnocrata.

A Didatica passa a situar-se no ambito do exclu-
sivamente tecnologico, preocupando-se com a "eficacia" e a

"eficiencia" do processo de ensino.

De acordo com VEIGATT, buscou-se atraves dos prin
cipios da "raciona]idéde", "eficiencia" e "produtividade"
"a objetivagac do trabalho pedagEgicodda mesma manelia que
oconneuw no thabalho fabrif", pois a divisao do trabalho na
escola provoca, sob a justificativa da produtividade, a
fragmentacdo do processo, acentuando "as distancias entre

quem planeja e quem executa".

10ye16A, op. cit.

TTVETGA, op. cit. p.
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Com o avanco acelerado do desenvolvimento tecnp,
16gico, e com a politica recessionista das duas Ultimas
* decadas, o capitalismo no Brasil passa a gerar as condi -

¢0es necessarias para um questionamento acerca de seus

resultados.

Observa-se, nas decadas de 70 e 80 uma relevan-

te reflexao critica das relacoes sociais. A luta dos tra-

balhadores em todo o pais avanga no sentido de questionar
a situagéd de miserabilidade da sociedade brasileira. No
campo educacional questionou-se o compromisso do profes -
sor como profissional responsavel pela educacao formal de

10 e 20 graus.

A Universidade foi chamada a responder pelo com
promisso de formar esses profissionais. Denunciava-se 0
descompasso entre os Cursos de formacao de professores e
a Escola de 10 e 20 graus: N3o se tinha explicito o tipo
de sociedade e de homem a que o conhecimento escolar bus-
cava consolidar."Compromisso historico, social e politico"

sao palavras-chave desse periodo.

Foi no bojo desses questionamentos que se passou
buscar para a Didatica um novo estatuto e novos papeis.
Agora esta disciplina propoe-se a dar sua parcela de cdn—
tribuicdo na transformagao da situacao socio-historica bra
sileira, atraves, basicamente, de uma re-visao de pressu-
postos teoricos e praticos da formagao do professor e da

pratica pedagogica escolar.
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Assim, depreende-se que a Educacao silenciava,

pela teoria e pela pratica pedagogica, a respeito do tipo

.de sociedade que interessava aos grupos dominantes conso-
lidar. Produzia—se, em seu interior,condicoes necessarias
a manutencao daquele "status quo", sem qualquer questiona
mento. Os procedimentos didaticos desenvolvidos contribui,
‘ram,basicamente, através de seu conteudo pedagogico imp1i
cito para apagar.a possibilidade de o conhecimento, a
cultura auxiliarem na superacao da dependencia politica

e economica da vida societaria.

Segundo BRANDAO 'S, uma parte significativa dos

contelUdos da educacao veiculam mensagens que acabam legi-
timando "a oadem social que constifudl um tipo de educagao
¢ determina quais os seus conteddos". Dai, a educagao ter
uma participacao significativa na elaboracao, sistematiza
¢3o e disseminagao de uma dada concepcao de mundo, conse-
. qllentemente, na conso]idagéo do consenso social. No dizer

de GRAMSCI]3’]4, na preservacao do bloco historico domi -

“nante.

125 RANDRO, op. cit. p. 18-9.

]3GRAMSCi, Antonio. A concepcao dialetica da historia.
Rio: Civilizacao Brasileira, 197/8.

]4GRAMSCI, Antonio. Os intelectuais e a organizacao da
cultura. Rio: CiViliZacao Brasileira, [1968.




Dessa forma, pode-se considerar a educagao co-
mo fnstrumentalizadora. No entanto, e preciso evidenciar,
no proprio exercicio dessa educacao, as contradicoes de
seu carater instrumentalizador. Mesmo tendo, nitidamente,
um papel reprodutor sua atuacao pode dar-se tambem no sen
tido de afirmar e constituir a concepcao de mundo de um
grupo social nao-hegemonico. Tem, pois, um potencial con-
tra-ideologico, ainda que esteja, prevalentemente, articu
lada a reproducao da ideologia da classe dominante.Na ten
tentativa de construir sua hegemonia, pela extensao do

consenso, oS grupos dominantes acabam "abrindo" espagos

para a livre circulacdo de outras ideologias e, dai, per-

1E
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mitindo que novas concepcoes de mundo possam difundir-se.

Na medida em que pode formar os "intelectuais”
(mediadores) de outras classes, habilitando-os a sistema-
tizar organicahente a concepcao de mundo dessas classes,a
educacao evidencia o0 seu significédo estrafégico. E assim
entdo, que, contraditoriamente, pode contribuir para a

afirmacao de uma nova ordem social.

Sob essa egide, a pratica pedagogica escolar e
a Didatica se voltam para a identificacao dé pressupostos
consolidadores dessa nova ordem social. Nesse sentido, e
que se pode entender para a Didatica, um estatuto que se
re-faz na historicidade das re]aéﬁes socio-educacionais:

seu contelUdo tematico, seu objeto de estudo, resultam de

T5GRAMSCI, op. cit.




um jogo que se processa na diregao da conservacao-trans-

formagao de uma determinada realidade social.

Desse modo, livra-se a Didatica do deslize ideo

logico que a tem caracterizado e que faz com que se atri-

bua "a sua propria natureza", algo que € historicamente

~determinado - seu significado.
Assim se enfatiza:

",.. nada ¢ ghatuito e nada e pura -
mente educativo na educacac. Se em um nivel
mais visivel ela parece sen pensada e exexr
cida de modo a produzir beneglcios dinétos
ou indinetos para todas as pessoas e  toda
a sociedade, em um outro nivel - o que  5se
esconde s0b as realizagoes do primesro - ela
se soma a tudo o mais que serve para contro
Larn o pensamento, as Anlciativas e, engim,
a vida individual e coleitiva de todos o5 su
jeitos de atgum modo envolvidos em suas tra
mas™ ., 10

Trata-se, portdnto, de considerar que e atra -
ves de um "processo de silenciamento” - aquele que acom -
panha todas as formas de exercicio de poder que a educa
cao evidencia o que mais quer esconder: os interesses dos
grupos dominantes que esta a consolidar, porque apresenta

valores particulares como se correspondessem aos interes-

Ses de todos.

165 RANDRO, op. cit. p. 19.




2. Em direcao a uma proposta de formagao de professores:

0 que se pretende afirmar

0 processo discursivo produzido sobre o papel
da Didatica na formacao do professor, em "A DIDATICA  EM
QUESTAO", esta, de forma fundamental, relacionado com a
Educagao comprometida com o desenvolvimento de uma ordem
social, mais justa e igualitaria. A Escola e tomada como

instrumento importante dessa nova ordem social.

Desta perspectiva, a concepcao da realidade so-
cial que se busca afirmar pontua o real como um campo per
meado por forcas contraditorias, passando, desse modo, a
Educacao a ser assumida como forca de transformacao obje-
tiva das relacoes sociais. Portanto, "reproducao" e "pro-
ducdo" sao facetas possiveis dos processos educacionais e
e, no sentido da "produgao", que a educacao passa a ser

assumida como espaco de luta e de transformacao social.

Assim, vale dizer, igualmente, que "novas" fun-

T 7
coes emergem para o professor. Segundo PAULO'’, outro nao

podera ser o compromisso desse "novo" educador, senao 0
de trabalhar as contradicoes que se manifestam no proces-
so educativo, o que fara, basicamente, atraves do "fazer-

refletir", indicando os caminhos desta praxis transformadora.

]ZPAULO, Iliana. A dimensao tecnica da pratica docente.
in: CANDAU, Vera M. Rumo a uma nova Didatica. Petropo

1is: Vozes, 1986.




A "recusa ao imobilismo", o "colocar os pes no
chao" no sentido de ter clareza nao so da autonomia rela

“tiva da escola, mas tambem da impossibilidade da educacao

ser a "alavanca da transformacao social"; o encarar a

educacao como problematizacao", sao, de acordo com a auto
ra, condicoes para o exercicio das "novas" funcoes do edu

cador.

Todas essas sao condigoes que se encontram na
dependencia de um reconhecer e assumir, pof parte do pro-
fessor, o papel po1ftico do trabalho docente, interiori -
zando-0, como profissional e como sujeito. Este e um cha-
mamento social basico e fio condutor, sob nossa otica de

analise, para o preparo desse "novo" educador.

Assim e que SEVERINO'® adverte para a necessida

de ou ainda, para a imprescindibilidade de ser desenvolvi

da uma "nova consciencia social", cujé construcao deve
iniciar mesmo ja durante os estudos do futuro professor.-
Propoe o autor, como exigencia ao preparo deste profissio
nal, uma solida formacao politica, capaz de dar conta do
desenvolvimento dessa "consciencia social" e uma formacao
fi]osﬁfica, que lhe possibilite apreender o significado
da condicao humana no mundo. Enfatiza:
"Coloca-4e, com efelfo, uma quesd

tdo antropologica: Zrata-se de explicd
tan qual o sentido possivel da existen

]%EVERINO, Antonio Joaquim. Educacao, ideologia e contra
ideologia. Sao Paulo: EPU, 1986. p. XIV-XV. '




cia do homem brasileiro como pedsoa s4
tuada na sua comunidade, de tais con =
tornos socials e em tal momento histo-
nico. Esta reglexao filosofica, desen-
volvida no ambito feorico da 4§iLosofia
da educacao, devera dar ao futuro edu-
cadorn a oponiunLdade da tentativa  de
explicitacao do projeto existencial a
se buscan para a comunidade brasilei -
ra na busca de seu destino e de sua ci
vilizagcao."

Portanto, trata-se de uma reflexao articulada en
tre o significado da condigao humana no mundo, natural e
socio-cultural, e o significado da propria educagao, no
contexto em que a vida social concreta e tecida. 0 desve-
lamento provocado por esta reflexao e de fundamental im -
portancia a instrumentalizacao teorica-pratica do "novo"

educador, porque possibilitar-lhe-a melhores condicoes pa

ra compreender o que significa e implica, "partir da rea-

lidade do proprio aluno", por exemplo.

Neste sentido, uma tal formacao politica busca-
dar conta da compreensao que o "novo" educador necessi
ter a respeito da importancia social de seu trabalho e

do signfficado da marginalizacao do trabalho docente, nu-
ma estrutura societaria (capitalista) como a que vive.Bus
cara, igualmente, o questionamento da funcao da ‘escola

nesta estrutura e das condicoes e possibilidades de trans

forma-1la.

Atraveés, do movimento de denunciar/anunciar, a
reflexao sobre a Didatica tem sido capaz de afirmar, pro-

por novos caminhos para si propria e para a formacgao do




173.

professor. No entanto, esta disciplina isolada pouco pode

ra fazer. Sera necessario um "complexo curricular", com
caracteristicas e possibilidades de desenvolver a consci-
encia critica do "novo" educador, com vistas a proporcio-
nar-lhe condicoes de comprometer-se, consigo mesmo, com
seus semelhantes e com a construcao de praticas pedagogi-
cas que, efetiv&mente, favorecam as camadas majoritarias
da populacao, a assimilagao critica do saber. Neste "com-
plexo curricular" a Didatica situar-se-a como um "instru-
10

. . ~ J . . .
mento de consc1ent1zagao"I , entre as demais atividades

e disciplinas com finalidades e praticas nesta direcao.

Desse modo, a formacao de professores se ve ex
pliéifamente articulada a um tipo de sociedade que se de-
seja consolidar, e a um tipo de educacao que se ve altera
da em suas proprias fina]fdades sociais e pedagogicas,pois
buscara fazer emergir no homem sua condigao de sujeito-pro
dutor de sua propria historia  pessoal e social. Da mes-
ma forma e, por via de conseqliencia, o conhecimento, o
saber, produzido culturalmente adquire feicoes emancipat§
rias, contribuindo para a insercao critica do homem, do

sujeito, na realidade social mais ampla.

19SURGHI, Suzana B. A Antididactica e nueva didactica.in
‘Revista de Ciencias de la Educacion. Buenos Aires,
(&)= 135-49, 1974, ‘




E, portanto, uma proposta situada historicamen

te, respondendo a necessidades sociais emergentes. Corres

ponde certamente, aos limites da "consciencia historica pos-

T " T

sivel”de um grupo de educadores que, a0 engajar-se em seu
tempo, "ante-viram", atraves de suas "utopias", o surgi -
mento de uma nova realidade material e humana com caracte

risticas autenticamente democraticas.




3. A sala de aula: espago de compromisso e (des)alienagao

A educacao e sempre escolha, e opgao. Julgarmos
possivel a "abstengao", ou seja, a nao toméda de posicao
do professor no direcionamento do processo de ensino e vi -
vermos "na fLusac duma escola separada do mundo, formando
um pequenc universo fechado em s4 mesmo, em que rhuldos exte

La Nl

niones nao penetrariam".

A "abstenc3do", tanto quanto a "afirmacao", e uma

tomada de posicao a respeito dos valores e conteudos que
sao propostos, pela escola atraves da agao pedagogica do
21
professor.
0 agir educacional visto desta perspectiva impli-
ca a compreensao do mundo real, dos Timites e poderes desse

agir sobre esse mundo real.

k3

Em FREIREZZ, tambem se pode entender a questao da

"afirmagao" de conteudos e valores, pela educacao escolar,
como uma questao fundamental de uma "sala de aula ITibertado.
ra". A educacao pressupoe tentarmos nos convencer de alguma

coisa e tentarmos tambem convencer aos outros.

20SNYDERS, Georges. Pedagogia Progressista. Trad. Manoel
Pereira de Carvalho. Coimbra, Almedina, 1974. p. 216.

211pidem, p. 216.

22FREIRE, Paulo. "Como pode o professor transformar-se num
educador libertador? De que modo a educacao se relacio-
na com a mudanca social" in SHOR, Ira & FREIRE, Paulo.
Medo e ousadia: o cotidiano do professor. Rio de Janei-
ro: Paz e Terra, 1986. :




0 educador, segundo FREIRE, precisa estar conven-

cido da necessidade dos conteudos e valores que sua acao

‘educacional objetiva implementar, uma vez que "independemen
te da politica do professon, cada curso aponta para uma di-
necao deteaminada, no sentido de centas- comvicgoes sobre a
ne3

sociedade e so0bre o conhecimento A clareza desse fato,

por parte do educador, & importante, pois, assim nao sendo,

acaba por fazer o jogo das decisoes alheias.

‘A acao educacional vista dessa forma, traz consi-
go uma contradicao: a de ter que, por um lado, "convencer"”
os alunos e, por outro, ter que respeita-los: nao impor-lhes

ideias. Esta e, para FREIRE, uma contradigao do "momento 1i

bertador”.

Na educacao libertadora, tanto professores como
estudantes devem ser 6s'que aprendem. Sujeitos cognitivos
com vivencias diversas, realizando ap;endizagens diferentes
e comuns. Sao, portanto, agentes criticos do ato de conhe. -
cer.24

No contexto de uma educacao libertadora, o ensino
"o estudo e a selecao de materiais" se organizam a partir
das convicgoes do professor, uma vez que as relacoes em sa-
la de aula assumem caracteristicas radicais e nunca secta -

rias. E tarefa da educacao libertadora "iluminar" a realida

23
Ibidem, p. 46.

24 '
Ibidem, p. 46.
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de. Nao e, pois, uma atribuicao neutra, assim como tambeém

nao o e, a da educacao que "obscurece" esta realidade.

ITuminar a realidade, implica estimular o pensa-

mento critico dos estudantes, envolve-los com a qualidade de

suas aprendizagens e, fundamentalmente, re-orienta-los para
‘a sociedade de forma critica. Contudo, esta nao e uma tare-

fa que apresente resultados imediatos.

Do ponto de vista de a1unes-mestres, no contexto
de uma sala de aula em que se desenvolviam reflexoes acerca
da "educagao libertadora", observamos estudantes com "sensi
bilidade" para o trato do conhecimento de maneira critica.
Entretanto, poucos conseguiram, no espaco da propria sala
de aula, re-direcionar seus comportamentos no sentido de
um comprometimento maior com o seu desempenho, tanto na pers-

pectiva pessoal como na de futuros educadores.

A fa]a.desses alunos-mestres expressa, muitas ve
zes, sentimentos de impotencia. A linguagem usada por eles
"traz a marca da "impossibilidade". A visao de historia que
muitos trazem se encontra adstrita ao presente: o passado
parece nao contar e, quanto ao futuro, este realmente con -
ta, mas a visao e atravessada pela desesperanca e uma fal-

ta de crenca em sua agao de futuros educadores.

SHOR®®, ao argumentar sobre o mutismo e a aliena

cao provocada pelas relacgoes sociais em salas de aula, com

caracteristicas tipicamente tradicionais, refere .que a




existencia de uma "cultura de massas" obstaculiza a parti-
cipagao critica e comprometida dos educandos no contexto

de uma proposta de ensino libertador. Salienta, que

"A cultura de massas soclaliza  as
pessoas para se policiarem contra sua pro-
pria Liberdade” .

Nesta perspectiva, entendemos que a sala de aula
ao ser tomada como compromisso, parece ser possivel somen-
te, se for, ela mesma, um processo de desalienacao. Na alie

nacao o homem se encontra impossibilitado de existir huma-

namente, pois perde sua condicao de sujeito construtor de

sua propria historia.

Assim, a leitura critica da sociedade, da realida
de, & aspecto basico, quando nos propomos a "iluminar" as
condicoes em que se encontram os estudantes (e os educado-
res), na direcao da busca conjunta de superacao dessas con
digcdes. Nao ha, portanto, imposigao, mas uma intencao ex -
plicita de conscientizacdo. Neste sentido a acao pedagogi-

:ca do educador se fundamenta em uma "proposicao de proble
mas iluminadora", que desafia o pensamento dos estudan -
tes26 fazendo-os refletir sobre sua condigao de aluno, de

L)

futuro educador e, fundamentalmente, de ser humano.

ZSSHOR, Ira e FREIRE, Paulo. Medo e ousadia - o cotidiano

do professor. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1986.

261hidem, p. 54.
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Em funcao de compreendermos a "sala de aula'
mo espago de compromisso historico, social, politico e pe
- dagogico, emergiram algumas idéias a respeito doensino da
‘Didatica.

Assim, a "sala de aula" resulta em uma visao am
pliada do seu significado usual: nem espaco fisico onde
se desenvolve a "aula", nem espaco "processual" onde se
desen;o]a o "ensino-aprendizagem", mas espag¢o de "inter -

vencao", com vistas a busca de uma nova ordem pedagogica.

Desta perspectiva, a Didatica inscreve-se na di
namica da pratica social, para extrair do contexto social
mais amplo, o seu conteudo pedagogico. A reflexao sobre a
dinamica contexto social, educagao, escola e sala-de-aula
encaminha os alunos-mestres a compreensao do movimento his

torico-politico da edﬁcagéo, e da propria sociedade.

0 fazer-didatico orientar-se-a, entao, por fina
lidades derivadas da reflexao critica sobre as necessida-
des historicas reais. A consideragao dos determinantes sd
cio-politicos torna-se fundamental e passa a dar sentido
a organizacao pedagdgica da propria pratica educativa. Des
se modo exige-se do professor novos papeis e. novas fun -

coes. 0 seu papel de "mediador", de "intelectual" no sen-

tido gramsciano & basico. Ao descobrir-se, como um ser do

seu tempo, o futuro professor tera de descobrir, igualmen

te, quais as tarefas fundamentais do seu "aqui-agora" his

torico.




Neste sentido, atribuimos a Didatica um estatu-

to com caracter?sticas processuais, uma vez que se consti
*tuira na medida em que as relacoes socio-historicas sao
produzidas. A ideia de sintese & fundamental. Saber peda-
goégico, saber sécio-politico e saber téenico-cientifico
sao momentos de um mesmo fazer-didatico, exigindo, pois,

‘a intencao explicita de quem lida com ensino e aprendiza-

gem.

A contribuicao dessa disciplina no preparo teo-
rico e pratico dos futuros professores estélrelacionada a
captacao e resolucao dos problemas derivados da pratica
social mais ampla. Vista nessa perspectiva, a Didatica pas
sa a trazer para o interior da sala de aula a realidade so

cial ou "pedacos" desta realidade.

As reflexoes acerca da "sala de aula" ajudaram-
nos a elucidar um pouco mais a questao da Didatica e de
seu "que-fazer", levando-nos a visualizar uma possivel "es

‘trutura socio-pedagogica" para esta disciplina (Figura 2).
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A apresentacao dessa proposta de "estrutura so-

cio-pedagogica" para a disciplina de Didatica Geral ndo

significa a definicao do "que e" e "de como devera" desen
q n

volver-se essa disciplina, mas sintetiza as reflexoes de
quem, em conjunto com alunos-mestres, tem buscado compro-
metidamente, "iluminar" sua pratica de educadora, uma vez

que, por conta desse mesmo comprometimento,

"temos que tomar a inlciativa e daxn
o exemplo de como gaze-Lo'".

PAULO FREIRE.
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