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alunos de D{,dãt{,ca Geral ,
que ao longo do semestre 89/2 com "paciência"
auxil tapam a construir o presente estudo e
que, temos certeza, depois de tudo ..., em

um amanhe prÕxjmo estado com "impaciência"
apontando novos questionamentos para a Didãtica;

alunos-mestres, de "ontem" e de "hoje",
que acreditam ser possível com a ajuda de
Educação e da Escola, consta'uir.um mundo
mai s Justo , mai s humano .
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APRESENTAÇÃO

Este é um estudo onde buscamos refletir crjtjc.g
mente soba"e a Didãtica, seu objeto de estudo e sua conta.!

buição na for'mação do professor, a partir dos trabalhos

apresentados no bojo do Movimento "A DIDÃTICA EM QUESTÃO''

nos anos 80

Desde hã muitas décadas que a disciplina de Di-

dãtjca figura nos cura:óculos de formação de professores sem

ter. gado chamada a um questionamento radical tal como fo i

submete da nos anos 80 .

A convivência com tais questionamentos, no con-

texto de sala de aula, as dificuldades advindos do confr'og.

to com nossos alunos, nos conduziram ao niicleo temático do

presente estudo

Buscamos, então, através da reflexão compor um

quadr'o de anal íse em que "I inguagem" e "sala de aula" apÊ.

tecem como mediações importantes ã compreensão do núcleo
temãt i co .



Estas mediações configur'am-se como duas abor

dagens orientadoras do desenvolvimento deste estudo, que

se ínterpenetraram enquanto processo investigatívo. Atra -

vés de um per'curso descritivo-analítico característico da
Analise do Discurso buscamos a compreensão dos estudos de

revisão critica da Didãtica em "A DIDÃTICA EM QUESTÃO" e,em

uma exploração de natur'eza teõrjco-pedagógica, buscamos atl"i-
buit' sentidos a esta disciplina e a seu papel na formação

do educador. Por.meio deste trabalho chegamos a identifi -

car pressupostos para o ensino da Didãtit:a em Cursos de fol
mação de professores .

0 estudo ê apr'esentado em seis cap:ítulos.No

prime iro, buscamos contextualjzar a problemática que nos

propusemos estudar, apresentando reflexões que visam justa
f ícar o trabal ho em seu todo .

No segundo, com o exame das relações entre

educação e compromisso, educação, sociedade e transformo.

çio social, objetlvamos a busca de um entendimento de te -
mas básicos no contexto sacio-educacional dos anos 80.A rg

flexão sobre esses temas, com estudantes de Didãtíca Gae -

ral, nos conduziria a Interpretação das análises r'ealiza
das na i nvestí gaçio .

No terceiro capitulo, apresentamos nossa vl

sio inicial dos estudos em "A DIDÃTICA EF4 QUESTÃO". Os que.:
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tíonamentos dal derivados e os desafios postos pela prati-
ca em sala de aula, foram para nõs o passo definidor' da prg

posta do pr'esente estudo.

No quarto capitulo são desenvolvidas reflexões em

torno do niicleo temático da investigação, visando organi -

zar um quadt'o de anãljse para o estudo. Dessas r'e.flexões t'.g

sultaram um "Esquema Orientador" das Análises", apresentando

níveis e sub-n:íveis carácter:ísticos de percut'se desci'itivo

-analTtjco, prõpt'io da Anãljse do Discurso, e a proposição

de um estudo de natureza teórico-pedagógico com vistas ã

anal ise e a Interpretação do ''corpus" examinado.

No quinto capitulo, apr'esentamos a anal ise discur
sova de seqllências recortadas do ''corpus" composto por tel
tos dos tY'ês prjmejt'os Seminários "A DIDÃTICA EM QUESTÃO"e

pol" material lingtllstico produzido em sala de aula por es'
tudantes de Cursos de Licenciaturas da UFRGS, acadêmjcos de

Didãtica geral. As questões que mais se evídencjaram nas

anal iões apresentadas neste capitulo referem-se ã problem.!

teca da formação do professor e da Didãtica em seu bojo,lg

pllcadas em amplo movimento social de repensar as ínstítu.l

ções social e educacional, no sentido de buscarem uma or'-
dem social mais justa e lgualitãrja, bem como as dever'gen-

cias de posições acerca do objeto de estudo desta disclpl.L
na. As formações djscursjvas identificadas revelam a exis-
tência de uma posição dominante, resultando daT, a instit.g

clonalização de um sentido dominante para a Didãtica. As t".g
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flexões dos participantes do estudo teórico-pedagógico de-
senvolvido com os académicos de Djdãtica Geral, revelando

o interesse, as possibilidades e os limites de se tuba -
Ihar em sala de aula com as proposições soba'e a Didãtica,
examinadas em "A DIDÃTICA EM QUESTÃO", também compõem as

análises apresentadas neste cap:ítulo

No sexto e Ultimo cap:ítulo são apresentadas re
flexões sobre A dacczfão, a oÍdát ca e cz prát ca pedczg(5gÍ-

ca: soba'e aZgzzns sÍZânc os; Zm dÍ2'eÇ?ão a ama pz'oposZ;a de

J'ormaç?ão de pz'oress02'es; o qae se Ê'retendo a.fÍ2'mar, busca.g
do uma interpretação mais ampla dos dados de analise; e r'.g

flexões sobre .4 sala de aaZcz; espaço de aomPZ'omisso e rales)

alienação, visando a )"econtextualizar' a teoria acerca da DI

dãtica, encontrada em "A DIDÃTICA EM QUESTÃO". Nesta Ulti-
ma r'eflexão apl''esentamos, 5 guisa de conclusões, pressupo.!

tos par'a o ensino da Didãtica em Cursos de formação de pr'g
fe s se re s .

Recebemos de inúmeras pessoas apoio, est:ímulo e

colaboração, que auxjliaram de forma definida,a tornar viá-
vel este estudo. Agr'adecemos a todos, nas pessoas de

}'era Reg na P z'es Moz'aes, orientadora da Invej.

tigação, colega de área de trabalho, pela confiança mini -
festa durante todo o estudo; pelo respeito demonstrado ao

let" meus primeiros escritos; pelas questões postas e pro '

postas, fazendo de cada encontro momento de construção do

prõpri o estudo .
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RESUMO

NO presente trabalho buscou-se compreender os es

tudos desenvolvidos nos anos 80 sobre a Didãtica, expres '

sos no Movimento tematizado "A DIDÃTICA EM QUESTÃO", atra-

vés da identificação de tendências e significados atr'jbuT-
dos a esta disc ipl ína e a seu papel na formação do profes-

sor. Utilizou-se um percurso descritivo-analítico caracte-

rístico da Anal i e do Discurso, onde se examinou duas tema
tecas básicas, fundamenta is, no contexto do r'eferido movi-

mento: a comoí; t;uíç?a o do vamp'o da z) aãí; ca e a contribuí -

fa o da oÍdãtÍca na J'ormaç?ão do pz'oressor. A analise e a i.E

terpretação do "corpus" foram articuladas com um estudo de
natureza tear ico-pedagógica desenvolvido com académicos de

Cursos de Licenciaturas da UFRGS, estudantes de Didãtica
G] e t'' a ]

A reflexão sobre a l inguagem posslbil atou a idem

tificaçao de duas Fot"mações Discursivas, correspondendo a

Formações Ideológicas distintas. Na prímejra, a Didãtica ê
vista como uma disciplina que deve buscar alternativas pa-

ra uma pratica pedagógica comprometida com o acesso do sa-
ber escolar para a maioria da população bt'asneira, aLFa -
vés, bas ícamente, da reflex:o critica e sistemática acerca
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dos problemas postos pela pratica concreta. Na segunda, a
Didãtica é proposta como uma disciplina que deve ocupar'

se da analise e descrição dos modos como são desenvolvi -
das as relações sócio-peda.gõgicas na dinâmica da sala de
aula

As reflexões derivadas do estudo teórico-pedag.ã

gíco evidenciaram a necessidacíe da Didãtlca buscar um es-

tatuto que se re-faz na dinâmica sócio-h istõr'ica em que a

educação, a escola e a sala-de-aula, visualizadas como e.!

paço de compromisso, sio produzidas. A contribuição dessa

disciplina na formação docente esta vinculada diretamente

ã possibilidade de influir em uma proposta para o preparo

de professores, que vise ã concretização de uma nova Ol"

dem soa al e pedagõg i ca
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ABSTRACT

The purpose of thjs work was to comprehend the studies
developed {n Didactjcs in the eighties, which wer'e expressed

in the Movement called "DIDACTICS QUESTIONED", through the

{dentification of trends and meanings attached to the

subject and its role in teacher training. Descriptive and

analytical pr'ocedures, found in Discourse Analysis, were
used to examine two basic and fundamental themes, in the

context of the above mentioned movement: t;7ze zatareor tbe

D'tdactics f'tela and {ts conta'tbbut'Lon to teacher tra'tn'Lng.

The analysjs and Interpretatlon of the corpus were t"elated
to a theoretical and pedagogic study undertaken with

undergraduate students of General Didactics

Through discour se analysis it was posslble to identify
two discursive formations, related to different ideological

formations. In the first, Dídactics is vier/ed as a subject

which has to look fol' alternatives for a pedagogic practice

compromised with the access to schoól knowledge for the
majority of the Brazjlian population, through systematic and
criticam reflectíon, baslcally, on the problema posed by

concrete practice. In the second, Didactícs is proposed as a

subject whlch has to deal with the anlysis and descriptlon
of the ways in which social and pedagog íc r'elations 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
wjch {s remade in the socio-hlstorical dynamics, ín which

educatíon, the school and the classroom, viewed as a space

for compromise, are produced. This subject's contribution
for teacher training is directly related to the possibiljty

to {nfluence a training whlch will aim at a new social and

pedagogo c ordem



À GUISA DE INTRODUÇÃO: A FORMAÇÃO DE PROFESSORES, A ES

COLA E A DiDATiCA EM QUESTIONAMENTO

"Pa.ta m,Cm a aducaçaa ê .sZmuZÍanea -

menta um a,to da conheclman,Ca, um aío pa-
.C,Z,t,éco e um a,(o de a íe. Eu não vaza ma,ü
de uma dlmen,õ o de conhacZmenía da e,düc
ção. l)a mc,sma áoa.ma, eu não áa,ea da e,dü-
cação pe.Za a,Q,{e. Rezo can,t,tãx,Ca, üa diga
qüa educação a' pa,e,Z,{,Cca, ax,{e a conhec,i-
mensa " .

PAULO FRE l RE

A recontextualizaçio do papel e do significado

da educação na sociedade, por um lado, e a desmistificação
dos fenómenos educacionais, por outro lado, levaram estu -

dantes, profjssionajs da educação e alguns segmentos da s.g
cíedade a mobllizarem-se no sentido de repensarem a forma-

ção de professores para nossas escolas. 0 meio educacional
foi, nos primórdios dos anos 80, fortemente mar'cada pol" e.g
ta mobi l i zação .

No entanto, foi no final dos anos 70 que ressur-

giu um movimento renovador da educação, Iniciado pelos prg
pt'jos educadores. A crescente deterioração do ensino pübl.!.

co, a politica econ6mjca implantada após 64, que vinha de.!
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de 1965 exercendo pressõest cobre a Universidade brasilei-

ra, no sentido de atrelã-la ao modelo de desenvolvimento IE
posto, foram alguns fatal'es que determinaram a busca, por

parte de alguns educador'es e estudantes, de uma nova prata

ca e pol Iti ca educaci ona i s .
2

Assim, a Educação passa a assumir', como forum de

denuncia o seu próprio campo de atuação, tornando-o indis-
cutivelmente, um lugar' de conscientizaçio e de desvelamen-

to de suas contradições's. Sob tal perspectiva os educado -

res tentaram se organizar para decidir' os rumos da educa -

çio. No níicleo de suas preocupações estavam os destinos de
sua própria formação enquanto profissional e educador

Os Cursos de Pedagogia e as demais Licenciaturas

começam a ser questionados, pois hã o entendimento de que
esses cursos estio voltados a uma foY"mação burocratjzante
e conter'vadora. A sociedade educacional, buscando levantar

pr'opostas de r'efor'mulaçio desses cursos, ot''ganiza, no ano
de 1980, o ]9 Seminãr'io de Educação Brasileira, com a tem.Í
teca básica ''Formação do Educado)"''

'lllill:l:ili:ülllll:l
Reforma Un íversltãria de 1968; a

ucatldocemã197em agp0oposta de crl.g

:'"?SllZà.Tà..#"?'ã.'q$.ÊH.g #.{gP%Rã,111
estudo
Assoc . ,

1983 .

olb i dem, p . 1 30 .
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Além da escola, outr'as instítu ições culturaiscom

função orgânica dentro da sociedade, vinham adquirindo im-
portância no processo de educação do educador'.Ct'escoam rl
pidamente o niímero de entidades, encontros, seminários e
conferências, todos voltados ã discussão da educação e ã

formação do educador. Desse conjunto de discussões sobres-
saia"am-se reflexões que apontavam para a necessidade de uma

reforma estrutural da Universidade brasileira e para a bul

ca de um projeto educacional da envergadura que a realida-
de soca al estava a exi gir

Nesta perspectiva, MENEZES5 mostrou como a Uni
versidade se encontr'ava afastada da realidade social ,alheia

ã problemática educacional. No seu entender, não passa de
uma instltuiçio que tem pr'eparado recursos humanos para uma

real idade que difere, em muito, da forma que fo{ idealiza-
da. Atr'ibui aos Cursos de Licenciatura um enorme distanclg.

mento da pr'oblemãtica da escola, tanto em termos da dlsso-

ciaç5o que faz ente'e conteúdo e fot"mação pedagõg ica, quan-
to na díssociaçio desses com a t'ealldade. 0 que temos hoje,

ê um prometo de formação de professores que .mosto"a uma unl
versidade alienada e alienante, com uma proposta de cursos

que nio encaminha a uma for'mação sólida para o êxerclcio do

's:k::,.!':ÊSFiT'.Xã : ,'.,"+,gy.M:.q.q:üuu" , ';-.''
'"11111'klzll::lÊ lli;.;ii1lll:1111:!i'illllll;l :ll,lllÜ

lo, 1986. P. 46
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magistêrjo, e de uma Escola de IQ e 29 graus, que reflete
essa mesma si tuação .

A pt'opõsjto da alienação da Universidade, MENU

ZES6 argumenta ao tratar, igualmente, da formação de pro
fessor'es, que a Univers idade bt"as fieira nio esta cumprindo

algumas de suas funçoes sociais por razões que são histõt"i
cas: ".em par'te por suas próprias origens, em parte pela m.g

tjlaçio que sofreu nos longos anos da ditadura mil atar"". A
Univer.sldade precisa ur'gentemente assumir a formação de pr!
fessot"es como tarefa, "como uma de suas tarefas centrais",

acrescenta o a utor

Desse modo, tornou-se imperativo o rompimento de.!

te estado de alienação. As reflexões apontavam para a eme=

gêncja de um novo projeto de fot'mação de professores, des-
ta vez compr:ometldo com o questionamento da escola que se

tinha e daquela que a sociedade bt"asjleira efetivamente e.E
tava a reclamar. A quest:o que se impunha era a de convide.

rara escola como efetivamente uma escola em crise.Não sÕ po.r

que nio cora'escondia mais ãsnecessjdades dos que nela estavam,
mas, fundamentalmente, porque se encontrava impedida de ví3.
balizar o acesso do saber escolar ã major'ia da populaç:o

b ra s 1 1 e i ra .

'"lll:ll:lli;:xi lltlHiU3=il: 'lli:l;llzl:1111
l lente, 1986. p. ll 5-1 25.
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Desta perspectiva, abr'iu-se espaço para refle-
xões soba'e a {mpot'tância de se ter a escola como hot'izon-

te de preocupação na formação do pt'ofessor e, por outr'o l.g

do, reforçava-se a {dêia de que a educação do educador não

poder'la ser considerada sem uma ligação Intima e expllc ita
com a educação como um todo, e esta sem sua referência ã
realidade sócio-pol:inca da cultura.'

A necessidade de discutir a questão educacional

e de buscar novos caminhos para a educação, for'am fatores

que conta'lbu ír'am para a eclosão, nos anos 80, de um f4ovi-
mento de revisão crltjca do ensino e da pesquisa em Djdã-

tica, tematizado "A 91DÃTICA EM QUESTÃO'', questionando a

validade e pertinência desta discipl ína na formação do pr.g
fessor. A Dídãtica começou a ser questionada como um to-

do .

Desta forma, as disciplinas consideradas nucle.g

res na formação pedagógica do professor - Dídãtica e Pr'ã-
tjca de Ensino - eram, concomitantemente, colocadas em

questão

Não havia mais como negar' queos Cursos de forma-

ção de pt'ofessores vinham desenvolvendo pt'opostas que não ma ís

7SILVA, op. c'i t. P. 42
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correspondiam aos objetívos e anseios da comunidade educa-

cional. 0 que se apl"esentava er'a um estatuto técnico-pr.g
fissional do magistério sem muitas definições e uma prati-

ca docente que se apoiava em um tecnicismo demos íadamente
meca n ] co 8

Retomando a questão do que se fez ao longo dos
tempos, verifica-se que a formação de professores esteve

: fundamentada em pr'jnclpios da metafísica e de ética tradi-
:.::. : ' cionajs, com matizes religiosos evidentes.. Por outro lado,

ê verdade que esteve neste século soba"e forte {nfluêncla

das emergentes ciências humanas, sobretudo da Psicologia.'

;L:"

No entanto, apesar das significativas contribui-

ções dessa ciência, o que se verificou fo{ um reforço ã
ideia de que a educação se {dentifícava "com fitos de rela-

ções individuais, dependentes apenas das dec isões dos su -
jeitos e de seus condicionamentos específicos, sempre me-

diados pelo sujeito individualizado". ''

Porém, outros relacionamentos passam a ser feitos
e é, sobretudo, nas iíltlmas décadas que outi"os campos das

~*~ciências humanas, especialmente através das ciências se
'.

8sEVERIN0, A.l. Educação, ideologia e contra-ideologia
' São Paulo: EPU';'''1'996':'p .''XÍ'T':

ulbidem, p. Xll .
]0

lb. j d.
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ciajs, começaram a contribuir para um maior'' entendimento

da relação de vínculo e dependência da educação com proce.ã

sos sociais ma ís amplos. Os vínculos com os projetos poli'

tacos aos quais esteve, historicamente, comprometida come

çaram a ser expl i ci todos

GADOTTlli, nessa perspectiva, ar'gumenta que por'

se ter entendimento de que a educação é politica, é pr'ec i-

so ter. clareza do prometo politico que ela defende e isto
pode ser fei to pol { ti zando-a

Dessa forma, os Cursos que prepal"am professores
têm de assumir o compromisso de dat" sólida for'mação polÍt.!
ca ao futuro educador, fazendo Isto atY'avos de uma adequa-

da conscientizaçio cr:ética dos aspectos polltjcos, econõmi

cos e sociais da r"ealidade histÕl"ica em que se desenvolvem

os processos educacionais. Advirá certamente daí, a clare-
za de que ele nâo é uma individualidade solta, de quem meU

bro de uma sociedade envolvida num processo histÕricoe que
o sentido de sua existência esta intimamente ligado ao se.E
tido da existência desta coletividade concreta. ''

Reclama-se, desse modo, o desenvolvimento de uma

consciência social , ao lado da competência técnico-cientT-

' ' '"?:il.iá.Tà., P%«?â'- gÊ-!.hH: h#ggqh.F!;'Ã!!g: . ,
]983

12SEVERIN0, OP.cjt. P. XIV.
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fica, nos Cursos de formação de professores Com isto, ou

trás questões precisam ser' aprofundadas SEVERI NO col oca

que

p'... nãa êl p0,6.5z'veZ como fende,'t um
p oleZo edücac,cana,C áo a de um p,tc,./e,to
po.e,Z,taco, nem aóZe áo a de cim p,'co.fe o an
1(,taro,eãglco, ,éó,{o êl, de uma v,é,õãa de ,ta:
,taZ,idade qua a,'t,Cicuta a de,s,tina daó pe,ó-
.6aa.6 cam o de,õí,éna da comctnZdade humana

0 educada,'t não Fada eaZ,Cza,'t ,6u.a {a
a.eáa a da,E a óua can,C,'tabu,içãa h,é.ó,CõxZca
,6e a óeü p40/eío de ,{,'tabaZko não e,síZvea.
,Ca,õ,{,te.ado ne,6,Ca v,C,6ão da ,{o,{a,Cidade huna
na. À á,éZa,óaá,éa da educação. cczba en,tãi
coZabo a pa a qua aóía v,éóão óe.Ja conó-
,(,tuz'da du an e a p,toca,õ,se de. óua áaa.ma -
çãa. 0 de,saá,Co ,tadZcaZ que óa .Émpaem aa,6
adueadoa.e,õ él de cim Zngeníe e á04ça . puxa
a a,t.{lcu,Cação de üm prole,to h,C,6,(ã,t,íca -
cZv,é,Coza,Co','tZo pa,'ta a ,õoc,éedade bxa,6ÉZeZ-
,'ta como um ,tarda, mc1,6 ,Cóío pa.e,6óupaa que
,se d,é,õcuZam, cam Zgoã e p aáundldada,
queóÍIJe,õ áclndamaníaZ,õ coPzce,tnen,te,õ ã con
d,éção humctnci

A,õó,ém, êl ZxZp,alce o ob./e,tZua da ecíy:
cação do e ucada4: e,Ca deve .ehq da.t áox:
mação cÉert{,ZáZga, zÍo,tWqção nazi,{Zca e
áo.tmação áZ,eo õálca" . / '

Do mesmo modo, GADOTTliq ressalta que se precisa

ensinar aos novos profissjonajs do ensino a "leitura da re.g

lídade", ajuda-los a compreenderem a s ituação do aluno nas
escolas e daqueles que estão for'a dela Por outro lado, se

questiona se a Universidade pode preparar esses novos pro

131b.idem, p. XV

14GADOTTI , OP. c'Ít. , P. 142
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fissionais, uma vez que "sua atual organização universjtã-

rja não proporciona por s í mesma os meios para uma atuação
efetí va j unto ã popul ação"

15

Diz o mesmo autor', que as injcjativas v usando

aproximar universitários e setores populares são I'aras e,
muitas vezes, "são put"amente movidas por motivos humanltã

rios, religiosos ou assistencial estas, que n:o põem em quem

tio, seguramente, o autoritarismo da instituição universo
teria"16. Contudo, acr'escenta que são essas mesmas injci.!

uvas que, ao serem devidamente estrutut"idas, poder'io roD

per tal autoritarismo, mudando esta fisionomia

Em resumo, a responsabilidade social da Univer-

sidade crescia diante, não sÕ da precat''iedade da rede es-

colar' de IQ e 2Q graus, que deixava ã margem mais de 36m.!

Ihões de brasileiros sem a escolaridade de lo gt"au compôs.

ta, mas, também, pelo fato de ter que implementar' um pro'

jeto de formação de professores que contribuísse para a

organização da cultura e da sociedade, principalmente por
meio do desenvolvimento da consciência cr'rica dos futu -

ros educadores. 0 fio condutor' deste novo projeto é a ed.g

cação, tomada como compt''omisso, como decisão.

151bi dem, p. 141

161bldem, p. 141
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De outra parte, tem-se que a pt"õpr'ja Escola foi
revisitada nos anos 80, no sentido de ser horizonte de preg

cupações na formação do professor. Pet'cebida como lugar" de

lutas das forças contraditórias da sociedade, ã ela atei -
bui-se uma função impor"tarte no desenvolvimento da consci-
êncl a se ci al dos edu ca dor'es

A defesa da escola enquanto formador'a, fundamen-

talmente, da consciência do educador é examinada, em SIL-

VA17, quando r'essalta que a escola pode dar ao educador as
bases para um discernimento critico acerca dos fenómenos se

dais, pois em seu interior, ati'avós das ambiguidades da

pratica pedagógica, se refletem as conta'adições da socied.g

de em geral. Torna-se, assim, "Y'emêdlo para si", sem no e.E

tanto, isto significar que sua solução esteja em s{ mesma

Refere este autor que

"Á educação do edücadox.começa, a,õ-
.6,Cm a exigia de.Ze cama áoxmaçao e ç;aZa
Com ,é,6,õo bu,6ca-óe tiPea.a,'t a p0,6,éção da,s
que, Imbü,Zdoê. reza ,õígn,é6lcada .mecanZcZÉ.
{a da xeZação e.6co,Ca a e,S,C4ü,{u4a ,õo -
c,éaZ, cortóídexam hoje a.e,6caZa cama.Znc.g
paz de Zevct,t auczn/e' quaZquaa. educaçZio v.g
Z,éda da educada,'t; e aZEda, bu,õca-óa óup.g
a.aA. a. p0,6,cçao . , . . -í0,5 qua, Zneo,'tpa.bando a
pãl,i,õbe2,{,évã. a.íexló", ' vêem canto. iinZqa e@
;anão ,óZgn,éázcaíZua agua.Za que êl dada pe-
,e 'vida.e pe-Zo can,ta,Co daó camadas popu-
,êaxeó í' . 7 g

17SILVA,doefferson 1. da.n9"A,-- gg educador",Ceder
181bjdem, p. 43.



Entretanto, segundo o mesmo autor, õ ingenuidade

supor que a escola que se tem possa cumprir' esta tarefa de
maneira satjsfatÕria. Ser'ã pt'eciso tr'ansformã-la para que

reforce sua função cjent:Ífico-cultural. A recuper'açio des-
ta função poderá set" ópet.'ada, quer pelas ligações que poda
r.ã estabelecer com as necessidades reais da sociedade,quer

pelo esfot"ço de repensar' a cultura er'udita, organizando-se
internamente par'a que possibilite ''uma apropr'cação da ciê.E

cja como instrumento de compreensão cr:ética e de transfor-

mação da real idade" . '=

GADOTTlzu, diferentemente, afirma que a emergên-

cia de um novo projeto de educação - um prometo de educa -

ção popular , se fará na inversão do sinal ou seja, no res-
tabelecimento da confiança no povo e nas suas ot"ganlzaçoes

de base. A educação e a escola s5o espaços e instrumentos

de luta do educador, na medida em que servem de terreno p.g

ra sua pr'õpri a reeducação

GIROUX21, ilustra o carãter {deolõgico e r'eprod.g

tor da organização escolar ao afirmar que as escolas piibl.L
, cas têm, hlstor'icamente, se omitido em seu papel de educar

os docentes como {ntelectua is, não sõ pela separação que

19
lbi dem, p. 43.

20
GADOTTI , OP . cj t .

:' ':T:Txõ.:i.:i-%gk.{9};g.s,.nq.;P.u. .gU-,.. . s . p'-
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fazem entre teoria e pl''anca, devido ã absor'çio da cresce.R

te racional idade tecnocr'ãtíca, como também pela predomina.Q

cia de teorias e formas de liderança e OY'ganização que acÊ:

bam por retirar' do professor o conta'ole sobre a natureza de
seu trabalho. A or'ganização escolar, não somente modela a
estrutura e as experiências desenvolvidas pelos professo -

res em seu quotidiano, como também orienta a forma como es

tes sio preparados nas "instituições de trejnamento proa.:
si onal "

A escola, segundo RASIAzz, esta buscando "uma

ca4,ta óócZaZ,ézaçlia do ,{,'tabaZhado , cttla ác,,tma ê ba,õZcaman-

,ta a óubm,é,õ,õão, a dZ,6c,épZ,éna, a ,te,õlozl,{a ã h,éa4a4qula". E

reinvlndica a todos os educador'es, pot' um lado, o poder de

decidir e de t"eor'ganiza)'' o trabalho pedagógico e, por' ou '

tro, o poder de tt'fizer para a sala de aula as questões do

quotidiano da classe trabalhadora, como fonte de uma peda-

gogo a contra-hegemÕni ca

CURY23, propõe a dimensão educacional como medi.g

ção "em que ,õe t)tt ca a crKcÍc óa pa.a,(ande a dZxeçãc' ídeaZagÉ
cct da Saciedade". Todav ía, não é somente lugar de reprodu-

ção necessar'lamente total da ideologia dominante. Ao se i!!

22RASIA, rosé Miguel. "Pedagogia e educação ou como fa
lar sobre o obvio" , Cadernos d6 REDES';''Ana'l':''iíg ZT
TUBO':''ji 17

23cURY, Cat"los R. Jamil. Educação g. conta'ald ção:.elemen-
tos metodológicos para uma teor'ía''êi;:Tt:i'tí'do fenómenoeducativo. S. Paulo: Cot''tez: Autores Assoc., 1985.



13

por pela hegemonia, a classe dom-ínante não consegue el ímj.
nat' os antagonismos de classe existentes no modo de prodg

ção, pois esta, implica, a cona"ideração de elementos da
c] asse doma nada

Por' isso, acaba sendo também lugar' de desvelo

mento da ídeolog ía. Na medida que consegue expressar' de

forma coerente e adequada uma concepção de mundo que se

oponha ã da classe dominante, acaba se tornando lugar de

luta pela hegemonia de classe. No dizer de CURA

"Á educação como madlação ,:Carão áun-
clona, ambc,4a am g,'tau,õ d,éáe.,'can/eó,pa,ta a
aáZoxaçãa da con,6clancla, como paa.a Znlp.g
d,i-Za, ama.l?a,'ta dÁ4undZ,t, cama pa a ólg
,6 a,t,(l cura,t" . 2 4

Desse modo, o carãter reprodutor que permeia a

organ ízação escolar pode se)", contraditoriamente, atrave.!

gado pela tomada de consclencia daqueles que estão envol-
vidos no ato educativo escolar', pois "na medZdaque ,6ãa ;l,é,6

,toa.,écamen,{a maca.s,6ã,t,éaó , a,6 ,édeaZog,Ca,ó íZm uma vaZldade

rP6zCaZag,Leal: e,Ca,ó 'oxganízam' a,6 ma,s,6a,6 hum(zna,ó áo,troam

o ía,ta.ano óab,te a qual a,6 hamenó óe mov,émePZ,:Cam, adquZa.e.m

canóc,éâncZa da ,6ua po,s/ção, zügax, e.zc"zo. É justamente e.!

ta possibilidade que faz a escola contraditoriamente atuar'

zçlb{ dem, p. 66 .

25GRAMSCI, A. Concepção djalétjca da histõr"ja. 5. ed.
Río de Janeiro: t,lvll'Í'7iÇiõ''FFaÍTlelra, iu84, p.62-3
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na per'spectiva de desvelar a vjs5o de mundo que as classes
dominantes tentam absolutizar

Com efeito, na medida que se considera a educa-

ção, escolar ou nio, como ve:óculo de ideologias ê poss:Ível
{dentificat' a possibilidade de que a teoria e a pratica ed.g

cacionais assumam um carãter, também, contra-ideológico.Ao

ser' desvelada como instrumento de hegemonia das classes dg

mjnantes, a escola abriu-se como espaço está'atêgico ã for'-

mação de professor"es, com o papel espec:ífico e fundamental

de contribuir' para a formação de consciência de classe, ou
ainda, na formação de "classe para si''zo. A educação ou "r"g.

educação'' do educador é vista, nos anos 80, no bojo dessa

cons i deração .

Um estudo a respeito da formação do professor,

exige atenção a todas estas refle.xões pt'opostas pela pl'õ -
proa sociedade educacional. 0 f4ovinento ''A DIDÃTICA EM QUEM

TA0", desenvolvido no contexto dessas reflexões, fol arie.E
fado na direção da busca de alternativas para o prepat"o do

professor" e trouxe ã consideração cl":inca o objeto de e.!
tudo da Djdãtica e sua contribulçio na formação docente

A relevância de um Movimento de tal natureza, lg.
vou-nos a propor' como núcleo temático para o estudo que
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realizamos: a compreensão dos estudos desen oZ,oÍdos soez'e
a D'Ldãt{,ca n,o Moo'tmento temat{,fado "A DIDÃTICA EM QUESTÃO",

procua-'ando captar os s'Lgn'tf'tcados atr'Lbbutdos a esta disc'L-

pZÍna e ao seu rapaz na formal?ão do educado!', bem como en-
cara n7zar o Ze ant;ameno;o de p2'essupostos paz'a o sea ensino.
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r'0 vamp,tomlóóo, p,to'p,tlo da aXI,ÕÍan-
c,éa humana, ó8 ex,C,õ,te na Cega/amenZa cam
a xaaZ,idade, da cu/a,6 "agua " oó hímen,6
ve,'tdadel,tamen,Ca compxame,{Zda,6 dIGam "mo-

lhada,õ", en,capado,õ. Somam,:Ca cz,6,õlm a cam-
p,tom,Có,õa a' va4dadal o. Ao alfa,flanela-,ea,
num aío qua nccc6,6a lama,n,te ê co,'ta./06a ,
dec,éd,(da e conócZaníe. o,õ kamen,6 /ã não
óa dZzam }te.uí,toó. Á naus aZZdade á/te,n e

aa manda, áa-en,{a aa h,C,óí0'4/ca, á.q,.zll,(e, a0,6

vazo,teó, aáZe e arena o medo qu-e óe.
,Cem de xe,ve,Ca,t a campAom,é,ó,õa" ...

PAULO FRE l RE

Alguns dos pontos tear'ices que pe)"medram o campo

da educação nos anos 80 e, particular'mente, as discussões
acerca da Didãtica e da for'mação de professor'es se caract.g
rezaram, fundamentalmente, por apontarem para a necessida-

de de se pensar a Educação, a Escola e a Prãtjca Educativa

escolar, como elementos articuladores de um "prometo hist.g
rico-civillzatÕrlo'' para a sociedade brasile:ira, e para a
busca de reconstrução da identidade daqueles que exercem a

educação. Esta busca orientou-se pela expllcitaçio dos vT.E

cujos e do compromisso do educador com a realidade soc ía]
c o n c I'e ta .
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EDUCAÇÃO E COMPROMISSO

As propostas de re-vjsio dos fenómenos educacio-

nais, de um modo ger'al , estiveram na década de 80, permea-

dos, {mplTcita ou explicitamente, pelo sentido atribuído ã
concepção de compr"omisso como engajamento hjstÕrico dos ho
mens com a realidade. Mesmo quando estes se disseram, ou se

dizem, neutros, estiveram jã a:í revelando um "compr'oinis -

se". Compromisso consigo mesmo ou com os enter'esses de gru

pos aos qual s per'vencem.
]

A compt'eensao de uma ta] concepção de compromis-

so remete a duas outras concepções: a de homem e a de cona

cientização. Nio se pode pensar o homem fora de um contex-

to histõt'jco e social, porque é a partir deste que va{ to-
mando consciência de sl. Sio nas intel'relações que mantém

com o h ístõrico e o social .que o ser' humano va{ construin-

do seu eu, vai adquirindo a noção de s i e do outro; vai tran.Z
formando-se continuadamente, em sua pratica conjunta com os

outros homens, na medida em que vai promovendo as transfo=

mações das relações soda is. É a capacidade de atuar, ope-
rar, de transformar' a realidade de acot"do com finalidades

próprias, que torna o homem um ser da praxis - ação e refl.g
xio sobre a real i dade .

2

IFREIRE, P. Educação e mudanç!
Terra , 1 980. p. 1 5-25'

clbidem, p. 21

3. ed. S. Paulo, Paz e
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Dessa perspectiva, o homem é visto como um "ser
concr'eto", como uma sér'je de relações atjvas e concebido

como um processo, em que não é somente a síntese das rel.g

ções existentes, mas também da histõt'ia dessas relações,
isto ê, o resumo de todo o passado'). Pot' isso, argumenta

G RA t4S C !

' . .n 'a na,tü,reza humana'não nade ,6Q,'t
zncon,t,fada cm enhum húmam pa,E,t,écu,Ca,t,
ma,õ ,em ,Cada a hZ,6,:C8a,,ia da gana,'ta humana"

Com efeito, a consciência para a ação implica,fu.g

damentalmente, o conhecimento da t'ealidade e este resulta

da própria ação do homem sobre essa mesma realidade.É co.E
forme o estabelecimento das relações homem-t'ealidade, ho-

mem-mundo, que o homem pode ou não ter condições objetl

vas para exercer a maneio'a "humana de exjstír"

Essa "maneira humana'' de exlstii" pode estar' co.g

dlcjonada pela prõpt"ia real idade em que o homem esta {ns.g
rido, fazendo dele um ser "Imerso" no mundo, adaptado, a
ele e sem dele ter consciências. Segundo FREIRA, um com -

pt'omisso autêntico sõ õ poss:ível quando o homem não tem uma

consciência ingénua, da realidade, pois

"A/ãa él PÓ,õ,6lZue.Z üm campxamÁóóa ag
,tên,tlea ,6e, ãqtte.,ee qüa óe /uZga campa.am.Ê

3GRAMSCI, A. Corcel?ção dlalétlca d? hlstõr'ia. Rio de Ja
neí ro, 1984, clvl 1 1 zaêã6''b'i;ã'iTlê'írã'; 1984.

'tlbi dem , p . 43.

bFREIRE. OP. c'ít. P. 16.
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Z,édo. a a.eaZldade ,8a ap,te,6en,Ca cama, aZ
dado. a,s,{ã,c,éca e ,Cmü,Cave,ê. Se e,ó,Ce oZ
z peÀ.cabe. a xaa,êldade. elacZa%,6uAada em
pax,{amen,:C0,6 e,õ anqtta t .Se .nZio a ve a n
l cap a como uma io.{a,e,(dczde, culaÓ paX
,te,6 .se. anconía.am em pa,tmaneníe ,Cn,Ca,ta

Entretanto o encontro com a r'ealidade e a consg

quente luta pela sua transformação não interessa aos gru-
pos que controlam o poder na sociedade, da:í a utilização
por parte destes, de mitos pat"a encobrir a realidade. Da-

do que a realidade pode não ser a que nõs vemos, ouvimos
ou sentimos, o real precisa ser desvelado.'

Neste pr'acesso a educação pode contribuir de m.!

neir'a sjgnlficativa. Não qualquer tipo de educação, mas

aquela que propicie a emergência da humanidade inet"ente ao

homem, obscul'ecida que foi pelas condições materiais de sua
e x i s tê n c i a .

A educação, neste enfoque, vincula-se ã luta e

a organização dos homens que se encontram "impedidos de

se comprometer", porque a eles nio lhes foi dada a.. oporá.g

nídade de exercer' aquela "manelr'a humana'' de existir

Ülbi dem, p. 21 .

7RÕNCA, Antonjo C.C. "Desmjstjficaçio e compt'ometimento:
os do{ s ma{ odes desci'íl"õ'i'"qlíí"i'ê"'ãjíFeÍentam au euucauur"
Cadet'nos do CEIDES, n9 8, p. 6.
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De outr'a par'te, se por um lado a educação pode
set' concebida como ínstr'umentalizadora dos homens, no sen-

tido antes posto, a história esta aÍ por atestar que pode,

igualmente, servir aos interesses das classes dominantes

E nos sistemas capitalistas, ela tem estado, fundamental

mente, a serviço dos interesses burgueses.

Nesta mesma perspectiva conclui BRANDÃOu que a

educaç:o ou torna os homens sujeitos livres, ou os torna
senhores de uns e esct'avos de outros, reproduzindo dessa

forma as desigualdades soc iajs. Distingue com isto, dois

tipos de educação, esclarecendo que

P'Uw ílpo de educação pode Zamaa- ho-
mo.nó e muZhe.,'te,õ, cxlança,õ a vaZhoó, Pa,'ta
,ta4nã-Zaó ,todo,õ ,6u/eZ,Ccr,s Zlv4eó que, Ioga,
ZguaZ, xepa4íem uma magma vZcía camunZZa-
4,ca; um ou,{xa ,{,ipo pode íoma4 0ó me,õm0,6
game.n.s. da,s mzóma,6 ,Cdadeó, paga an À.nal
ttn,6 a ,6e4am ,6enh0,te,6 e CRUZ,t0,6, e,6CA(ZV0,6' 7

A educação, hjstorícamente, argumenta o mesmo a.g

tor, tem se estruturado para a consolidação classjsta exis-

tente, as s { m :

" 1... 1 do pomo de vZ a de quem
can,{A,oZa, mu,éíct,6 ve.zc,6 deáZn,é4 a educa
çãa e ZaÉ3,C,6Za,t ,doba.e .aZa .ImpZZca .Jüó,:Ca
mania. ocu.Z,{aX a paA.c,Ccz,e,idade de,6íeó Zn

8BRANDA0, Cardos R
se , 1 982

9
'Ibidem, p 34

0 que ê educação. S Paul o , Brasa ] i e.E
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ía,te,6óeó, ocl pela, a ,traz,idade. da .que
aZe,õ .6e4valn a gXuEa,õ, a cZa.sóe óoc,{a,Có
da,{ax-m,Cnadct,õ, e naO ,{an,{o ÍÜ ,todcr6', 'a
Nação', 'aa,5 b,'ca,6lZal,ta,õ'. Oo pança da
vl,óía de quem ,'taópanda po,'t áazex cl adu-
caçãa atina,cona,[, pa,t,te da ,ta-abaZho de-
peã,õã-,ãa Znlp,elca .fuó,tamen,Ca e.m de,6van
da4 a qua áaz cam qua a e.ducaçaa,.i'ta xe.g
,e,idade, nagua a .''enzg"e a que oá,éc;ÇaZ.-
mania ,8a aá{,tma na Ze,c e na íea4,ca . lv

0 carãter de classe, o carãter ideológico da ed.g

cação, que na sociedade brasileira tem tido a função de

manter a dominação e explo)"'ação implantadas pelo modo ca

pitalista de produção, foi objeto de vários estudos e r'e
flexões desenvolvidas no final dos anos 70 e primórdios da

década de 80 Neste sentido a obra de BRANDÃ0 é vasta É

impor'tente que se registre, com destaque, sua postura com

relação ao compromisso pol:ético que permeia a tarefa do

educador numa sociedade classista a qual marca seus tex

tos

n,todo,6 aó que ,(xabaZham na e coza
,6ão ,õu/azia,õ po.C,é,{Zcamen,ta vamp,game.,:C]. -
doó nãà arena,6 cata a dllcaçãc', .ma6 .CÍlm,,
,toda a ,õacle.dczde, a,Ceava,õ da educação''..i '

.Sal i ente , al nda , que

"0 adücado pode capa.anda a cada
d,{a qual a ve.xdadeZa.a dléA.eçãa puxa onde,
a .6€.u ba,'tca-mundo, deva ,6aguZX. Oaua aj..g
dã-Zo a óoP a,'l a,õ uezaó n qua,ea dZxeçãa,

101b.idem, p. 60

lIBRANDAO, Cardos R. "Refletit-, discutir, pr'opor': as di-
mensões de militância intelectual aue hã no educador''
in . org. 0 educado!!.: vida e morte. Rio de Janeiro
GraâTT 1 983. p .
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a,Cé quando, aáZrtaZ pa,t,ta 'do pa,'tío.,. o ESI
va a,ióume da u.ma vez o geme e a dZ,'teçãã
do baÃ.co" . 7 Z

Com efeito, o que se observa ê que a dimensão

educacional veio gradatlvamente se impondo no jogo social,

entrando, portanto, na correlação de forças na sociedade,

seja para altera-la, seja para manto-la, através de mui-
tas meda açÕes

EI necessário, também, que se indique aspectos essen

dais da problemática acerca da vinculação - impor'tente, ng

cessãria e histórica, entre edacaç?a o, soc eáade e tz'ans -

J'armação social sem a qual fica prejudicada a clareza e
objetjvjdade da questão compram sso e edzzcaça o.

':''Íl~E::É;?Ê:' :ã Eã...!EP- -âW .ã."H=gã: 'ãli;:t:;.ãg'-'
p. loa.



2 EDUCAÇÃO, SOCIEDADE E TRANSFORMAÇÃO SOCIAL

Os vínculos e as relações entre educação e soca.g

dade, bem como a capacidade daquela reproduzir as relações

sociais que permeiam a vida em sociedade, foram denuncia -
dos em vários estudos feitos por educadores, jã na década

de 70. E a partir da segunda metade dessa década, os trab.!

lhos desenvolvidos por' teóricos fr'anceses e nor'te-americanos,

nas chamadas teorias "critico-reprodutlvistas'','' pas-

sar'am a influenciar enormemente os estudos em educaçã.o na

Amér{ ca Lata na

Ao denunciar'em o comprometimento {deolõgico das

classes dominantes em t'elação ã educação, estes estudos c.g
focaram a descoberto sua falsa autonomia face ãs relações

sociais, ao papel reprodutor da escola, bem como ã "rel

çio entre cultura, conhecimento e poder". '''

Tais teor'las atestam que, por tt'atar-se de uma

sociedade dividida em classes sociais, a educação e a esc.g

la desempenham papéis, que sio {nvaríavelmente determina -
dos pelas relações dominantes e são conseqljência da função
que esta Ultima desempenha como "aparelho ideológico do E.l
todo"

13Denominação dada por SAVIANI, Demerval no artigo.em .que
analisa criticamente as teorias. "As teorias da educ.!
ção e o problema da marg inglidade na Amérlca Latina", Ca:
demos de Pesquisa, fundação Cárlos Chagas, S5o Paulo,
ííT''a2T ii. , 1 982 , p . 8- 1 8 .

14GIROUX, H. Pedagogia rad cal: subsídios. S5o Paulo: Co.!.
tez: Autores''ÃiÍãcl; 1983, p. 80.
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Com essa perspectiva, os educadores assumir'am um

entendimento da educação em que esta não seria mais do que
um instrumento das classes dominantes, att'avos do qual im-

punham seus {ntet"esses de classe. A par do clima de desãn.!

mo que, de um modo geral, difundiram entre os educadores ,
tais teorias vieram influi)', no entanto, de maneira posltl

va na tomada de consciência da educação como um ato pollt.!
co

As teorias ''cr:ético-reprodutlvjstas'' ao enfatlz.!

rem de for'ma extremada o papel r'eprodutor da educação e da

escola e ao compr'eenderem o poder como {nstãncia de domina

ção homogénea, i5deixaram de atentar para os momentos de co.E
tradição presentes no prõprjo ato de Y'epr'odução.

Por tratar-se de uma correlação de forças, hã que

se considerar os momentos em que tais forças teriam sua l i

nearidade quebr'ada. Foi dessa pet"spectiva que estudos

acerca das relações ente'e educada o é? soc lc?cíade. foram anal.!

fados no contexto dos anos 80. Buscaram aprofundar a com -

preensio da educação escolar para além de seu carãter re -
produtlvista, tratando de compreendo-la em sua artlculaçio
contraditõr'ia com o "devir" hjst6t"ico e social, a fjm de

que fosse possível o desvelamento de uma sêrje de crenças,
pr'éticas e mitos que se fizeram em torno da mesma.

] '5
lb i dem
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GADOTTI , ao abordar a questão do "para quê e

para quem" da educação, o fez circunscrevendo-a no contex-
to de uma sociedade que muito claramente deixa evidente a

existência de dois projetos educaciona is distintos e anta-

g6nlcos: o de uma educação burguesa e o de uma educação pg
pular, revelando a existência, igualmente, de duas classes

opondo-se e formando a sociedade.

No entanto , a rgumenta

"ló,óo n8a él mecan,éco, pc'a.que a óo
cZeclade não ê e,õ,tã,Caca. A/e.Ca exZ,6.íem cag.
,t,tadZçae,6, que ,õãa o moída. dl! mudança
Ma in,te.4,Caa. 'da ,sZ,s,tema bu,'tguêl,6 de CH,6Z)tcr
íambêm ex,C,õ,{e,m can 4adíçaa,6. Gamo a óo -

c.éedade, a e.,6coZa ê um fuga,'t de.,cgnáZZ -
,Ca. 'b/eZa ,õe, .xeáZe.{e.m a,ó cõn,{a.ad,éçaeó da
6 0 c,ie dada " .1' 7

Na verdade, isto slgnjfica que a problemática edg

cacional para ser compreendida em toda sua complexidade dE.
ve ser historicjzada, deve ser referida ao contexto do qual

é parte. Posto de outro modo isto significa que, como feno
mero social, hã que se referir esta problemática a uma so-

ciedade concr'eta, determinada

Assim, ê de fundamental importância atentar-se

para as contradições existentes na sociedade, pois são as

' ' "11111;:li::SINE.FsHT'T=.w{.' l.'!:::.':
17
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contradições da sociedade capitalista(contradição nas r.g

loções entre as classes sociais desta sociedade), que abrem

a perspectiva para a sua transformação. E a eaucaçio como

um dos componentes desta totalidade histórica e social pg
de contribuir para sua transformação. Na verdade, a educ.g

ção por sj sõ pouco poderá fazer, no entanto, ê mediação
constitutiva deste processo. Ao ser articulada com outr'as

praticas cujos objetivos sejam comuns, certamente sua co.g
tr{ bu i ção será fundamental

Neste sentido, ê que se coloca a educação no b.g

jodaquela totalidade histórica e social, como fenómeno que,
ao mesmo tempo, ê determinado e determinante desta mesma

totalidade. A clareza deste fato ê condição necessária,

quando o horizonte é a transformação das relações sociais

Enfatiza SEVERIN018 que, me.smo quando se mantêm

e se reproduz um determln.ado tipo de estruturação das re-

lações sociais, dando a impressão de ''estabilidade e per-

manência", ainda assim, nâo se tem a condição sufic.lente

par'a compt"oval "a Inox,é,õ,{Znc,éa da áa,tça con/ adZ,{0'4ta que.

pode ,Cmped,é-Za no ,óeníldo de ua ía.an,õáo,tmaçãa e- óupeA.a

18sEVERIN0, Antonio J. EI.d.ü.g3:.ç.ê..a, ideoloala g. contra-ldeo
!.gg.ia. são Paulo: EPU, 1986. P. 51.
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Por que a educação insere-se, então, numa tot.!
cidade djnãmica, processual e histórica, ela pode contra

bujr na ruptur'a dos processos de reprodução das relações

que estruturam e dio forma a essa totalidade

A contribuição que a educação pode dar' ã tranâ

formação das relações sociais esta referida ao seu carã-

ter de mediação no seio da prãtjca social global. É pelo

acesso do saber escolar ãs classes subalter'nas, pelaaprg

priação critica do saber sistemãtjco, que a educação re-

vela seu potencial transformador.''

Este potencial transformador pode ser vjsuali

zado, segundo CURYzu, a partir do entendimento da educa

ção como participe das forças conta'adjtÕrias na socieda
de e de seu carãter mediador

Desse modo, a educação, quando assumida com o

compromisso de des-velar as relações sociais, pode ev i

denciar as reais relações de poder que está'utur'am a se

ciedade e a si própria

l b { dem .

Z8URV , Cara os R. E.daÊ9:.Q.ê.9 Ê. ç.alt.ÇJi:g..çl.j.sãlg : el ementos con-
traditõt'ios para uma teoria cr'ítlca do fenómeno educa
tivo. Sio Paulo: Aut. Assoc., Cortez, 1985.

19



lil " DIDÃTICA EM QUESTÃO" o ponto de parti da

"0 mama.n,{o a,traz êl, poÉ,õ, o de a-e -
pan,Óa,t a Í4ÜZZ0-,{C0'4lCÜ' a a ',tazãa-pa.a-
,{,écür da dldãí,écct, que. no alba,'tía dcz

ab.ó,Ca.açaa-pedaga'g,éca e da obócu.4e,come-nío
cuZ,taxa,C ,:ÉZa avlden,{e,õ cm ,6cu6 can,{eiida,6
p40gAamaí/ ca ,6

Á,õ,õlm, a ,Cníxoduç o de eZemanZa que
poóóam aZIa ace4 ã ,Ce.OX,Ca dldã,{lccz üm ca-
nhecZmen,(o ma,é,õ p,'tec,é,60 da.,õ a-ecz,Cidadã,6

adücac,Canal,õ e óoc/a,é,6 óeAã ce4íamen,ta
uma ,{8n,éca Zmpe,Qloóa pa a a óuPe.,taças de
xeáe enc,CaZ,õ zeâ,'LIGO,s (iue Zmpaçam eóóa ÚQ.
c,épZílta da e6Ze,C,Ca. c,t,CÍZcamertía a naZI
dada educam,éanaZ em ,Cada,õ a,õ ,6ua,6 clltnerz-

6 de,õ " .

OSWALDO A . RAYS

Desde os primelr'os anos da década de 80 a Didãt..!:

ca vêm passando pot" momentos de gr'ande polémica e duvidas

teóricas, vivendo contradições, que se refletem na pr'õpria

formação do educador. De uma tácita importância histórica
atribuída a esta disciplina e ao seu papel na formação do

professor, passou'se ã denuncia e a expl ícjtação do seu
compr'omisso com o 'status que' do técnico aparentemente ne.g

tro, na década de 70, por exemplo. :L

,j

"'\
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A nível nacional, desenvolveram-se reflexões ques-

tionando sua natureza, seu coíltei;do, seu objeto de estudo

e, fundamentalmente, seu papel na formação de professores.

Tais reflexões se concr'etizaram na organjzaçio

do Movimento de Revisto CTTtica do Ensino e da Pesquisa em

Didãtica, inic ialmente deflagrado por pesquisadores e edu-

cadores na Pontifícia Univers idade Católica de Sio Paulo,

no ano de 1982. Este movimento totaliza, na década de 80,
um numero de 5 encontros, organizados em forma de Semjnã-

rios de carãter nacional. Do primeiro ao tet"cedro encontro

ocorridos nos anos de 1982, 1983 e 1985, na PUC/SP, PUC/Rjo

e USP/SP, respectivamente, o flovimento foi tematizado "A
DI DÃTI CA EM QUESTÃO"

0 qual"to e o quinto encontl"o pt"opostos no bojo de.E

se Movimento ocort'eram nos anos de 1987 e 1989, na UFPE/Re-

cife e na UFMG/Belo Horizonte, quando passou a denominar-

se ENDIPE - Encontro Nacional de Didãtica e Pl"ética de En-
s i no .

Nos primórdios do f4ovlmento, diferentes questio-

namentos foram colocados acel"ca da na,tu/te,za do .õabex e..óca-

.eax; da A.e,Cação e,õco,Ca-,õocZedade; da ecoa,6ía,uçZa do com.g

lido áoa.maZ da dZdã,{Zca; da a zlcti,Cação ,te04Za/p,tãZZca; da,6

P e ÜP0,6Ía,6 ,tei,t,[ca,Õ da en.Ôlho da dZdãí ca, assinalando a
necessidade de superação da questão da "neutralidade" que)
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muitas vezes, tem -ínfot"made, os pt"essupostos desta discipl.!

na

Tais questionamentos apresentavam como pano de fuE

do uma questão bãs ica relacionada com a educação em geral e,

em particular, com as classes populares: "oó ,Znd,éca,õ paxólÉ-
,tange,5 de, eua,sãa a ,tapa;canela no an,õ,Cno de 7g gxaa, pa,énc,é-

paZme.n,{e na,s p,tlmal a óêl,tle,6, que aó{.zvam (e ainda estão)
a ,éníd4/cagar ,õob e aó J00,õ,sZblZldadeó da conheclmenÍo cxÁ,6

{en,te, can,{xZbula. na v,cabe,eZzação da ap,Ee,I'tdZzagem doó can
{eiidc,,õ bã,óleo,6 do ,6abex e,,6coZaa. pa,ta a mala la dcz poPuZa

.]ã dur'ante o l Seminário "A DIDÃTICA Elq QUESTÃO''

ocorrido em 1982, se esboçam os pt'imeiros estudos em busca

de alternativas para a Didãtlca. 0 entendimento que se che-

ga a t"espero dessa disciplina, a coloca como básica e im -
pol"tarte no contexto das que tentam dar conta do processo
educativo e da educação do educador , desde que seus pt"essu'

.postos sejam vistos como capazes de ot'sentar uma pl"ética pg

dagõgica comprometida com a realidade escolar' bus íleit'a

Pensar a Didãtlca na perspectiva de uma visão cr'.L

teca de Educação, de Escola e de Sociedade, foi condição.

necessária ã sua própria existência. Seus caminhos te-

lcANDAU, Verá M. (ot"g.). .8 .Qidãtlca .gn g.y.gltao. Petrõpolis,
Vozes, 1984. P. 1 12
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riam de passar pela t'eal necessidade de se ter uma pratica
educativa comprometida com a transformação do quadro de
fracasso em que se círcunscrevia a educação escolar.

Esse entendimento leva os pat"ticipantes, em "A
DIDÁTICA EM QUESTÃO'' a apr'ofundar'em as r'elaçÕes que essa

disciplina desenvolve com a pratica educativa concreta. A
anal íse dessas r'elaç6es pressupos o exame do papel que a
Di.dãtjca tem assumido frente ã atividade escolar, bem como

a cons íderaçio de que a açio educativa deve ser vista sob

um duplo enfoque: o da "t'eproduçio" e o da "transformação"

Paralelamente, e, por' via de conseqiiêncla, foi

necessário pensa-la na per'spectiva de contribuir para a
tomada de consciência do professor com relação a necessid.!
de de democratizar o ensino, sensibilizando-o para o com -

promísso com o desvelamento das conta'adições que pet"metam a
dinâmica da sala de aula, da escola e da sociedade.

Desta perspectiva resulta uma ampljaçio no nü -

cleo de preocupações do Movimento, trazendo pal"a reflexão

conjunta educadores que examinavam, ã mesma época, a pro '
blemãtlca acer'ca das Praticas de Ensino nos Cursos de for-

mação de professores para as escolas de 19 e 2Q graus. De.l
sa maneira, tanto o IV encontro, ocorrido em 1987, como o

V, em 1989, se realizaram sob a temática central da "orga-

nização do trabalho pedagógico" e do ponto de vista de uma

{ntegi-açio ente'e estas duas disciplinas
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conteúdo em "A DIDÁTICA EM QUESTÃO" v i são i n i c i al

0 prjmejt"o contato realizado com os textos dos
três Seminários -'A DIDÁTICA EM QUESTÃO'', as relações que

buscamos estabelecer entre estes e outros textos que,na meâ

ma ocasião, abordavam a problemática relativa ã Didãtlca e

a pratica educativa escolar, levaram-nos a uma visão pt"i
medra, fundamental, do fenómeno a Didãtica em Questão

Os textos não foram lidos a partir de crjtér'ios

pré-estabelecidos. Foi uma leitura de todos os textos, com

o ob.jetlvo Único de termos uma visão geral do todo

Esta visão geral fol ar'tjculada com subsídios que
buscamos em outros textos, cujas idéias ser'viram, num prí'

melro momento, como elementos esclat"ecedores dos estudos de

senvolvidos pelos pat'ticipantes dos Seminários "A DIDÃTICA

EM QUESTÃO", levando-nos a t"eflexÕes que poderiam se)" vi -
sualizadas como: (a) "a pxãí,éca edtzcaclanaZ a a áaxmação da

P aáa oxe,6" e (b) "'z Olha,{Áca, ,õeu ob.J:a,ta da e.ó uda a eu

comlo.toma,õ,sa cam a p,'Lã{,icrt educam,éva"
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prát ca edueac OHczZ e a rol''maç?a o de pz'ofessol''es

A ideia central derivada dos textos apt'esentados

nos Semínãrjos "A DIDÃTICA EM QUESTÃO'', parece tér s ído a

de que a problemática relativa ã teorízaçio acerca dos fe-

nómenos educaclonajs em geral e, ã formação de professores

em pat'titular, nio pode ser dissociada da anal íse do papel

da Educação em uma sociedade historicamente deter'minada e

das r'elaç6es entre esta e a escola. Esta intima, foi toma-
da como horizonte necessãrjo aquela formação.

EI nesta perspectiva, pois, que se desenvolver"am

os estudos acerca da Didãtlca e de seu papel na for'mação

de professores, no contexto do movimento que a colocou em

questão, nos primórdios dos anos 80.

CANDAUz ao apr'esentar seus argumentos pa)"a desen

volver. o tema "A Dldãtica e a formação de educador"es - da

exaltação ã negação: A busca de relevância", o faz a par '
tir do ponto de vista de que esta disciplina necessita for
necet' elementos signjfjcativos para a analise da pratica

pedagógica real, nio sendo assim, ela tem que ser questio-
nada

"... a anã,CZóe do rapaz da dÉdã,{lca
na áo,tmqç a de, edücadoxáó ím-,6mc,é,Cada a
dZócu,s,õZa ,Cn.{enóa. Exa,C,Cada au negada, a
d,édã,{Zca cama xe.áZexão ,õZ,óíemã,teca e buó
;l;";i; 'l;,ê,tl;4n.z,(,{i;ít,s paa.'z a' p abre.ma,6 m
J?.%ã,tlc.z padaq gZca, a,õÍã ce,t,{aman,Ce, nc'

amé11t,{o a/üaZ. coZacada m qüeóZaom

2CANDAU, Vet'a M. A Didãtica çm qi4tliçg.a. Pett'Õpolis, Vozes,
1984. P. 12. ' ;
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0 que CANDAU,de fato,diz Õ que a pratica pedagó-

gica é impregnada por condjclonantes políticos e sociais,

porque acontece sempre numa cultut"a especifica e trata de
pessoas com posição de classe defin ída na organização so-
cial em que vivem. A Didãtica, 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 vão as argumentações de LUCKE-

SI'j, quando registra a impossibilidade de se pensar' uma

açio pedagógica como se fosse uma açio neutt'a,e toma como

concepção de educador, aquela que o faz pat'tíc ipe do prol.g
to histórico de desenvolvimento do povo. Desta forma colo-
ca o autor :

''a agia pedag8gÁca ... él uma.a,:Clv,i-
dade qüe ,õa állz ZdeoZogZzada; e,õ,Cã maa.c&
da, em ,süa p,to'Faia xalz, reza 'cozo,'ta ;
çaÓ' da Pa.o.fa,fo hZ,6,CJa-'zco que ,àe deZI .-
úe,la no íecà,t,'tax da p4apx,éa açãg. Á anão
da educada nao Fada,'Lã ,óaA, an,tãü, um
rqüa áaze4 n u,CAaZ', ma,6..clm 'que. ÍÍaza4 '
ZdeaZãg,éccimeníe deáÉnZdo".

Numa tal concepção, o educador nâo pode deixar
de exercer seu trabalho docente sem que suas opções teõri-

; cas sejam explicitadas. Esta compreende não sÕ uma "opção

filosófico-politica", uma''opção por uma teoria do conheci-

3LUCKESI, Cjprlano Car'los. "0 papel da didãtica na fora)a
çio do educador" {n CANDAU, Verá Marca.(ot'g.)....8 Djdã
teca em Questão(Petrõpolls, Vozes, 1984), p. 25:
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mento" que possa orientar a pratica educacional , como tam

bém "uma opção explicita na escolha dos meios de proces
sar a praxis educatl va'' . '}

A propôs ito, FREIRE5 at'gumenta que "o educador

libertador" não pode fazer de seus sonhos, os sonhos de

seus alunos, no entanto, não pode esquivar'-se de re v e i a r

a eles qual sonho é este

Através desta metãfot'a, FREIRE, fala da inten

cionalidade pol:ética da educação e, em particular, da ação

ed u c a t i v a E; neste sentido que entendemos a afia'mação de

LUCKESI anteriormente proposta Por'que a educação é pol :Í

teca, o educador necessita ter dar'eza do tipo de tr'aba

Iho que desenvolve atr'avos de sua açio educativa

".. .DaPoZ,6 da da,õcob.tl,'t que lambem
êl um look,Z,Caco, o p,toga,s,60x íem que
pexguníax: r'Q.ua ,tira de poli,{,tca e,6{0u fa-
zenda am cZa,ó,õe? ''0u ,õe./a: "E,6,tou ,Ócncfa
um p40áe,6,õo,'c a áauo,'t.. de quem? .Áo óa pa,'t-
guníax a áauox.ãe quem e,6íã aducanda, o
pxaáeóóa,t ,{ambãm dava pe,agunÍaX-,6a con -
í4.a quem aóÍã educando. Coaxa qüe o p40 -
áe,õóaa. qua a pg:xgünía a áauax de, quem e.
caní4a quem e,õíã edücanda Zambêlm de-ue có-
.{ax an,õ,Znando a á'zvo,a a can,t/cct aegczma coj:
óa. E,6óa "cal,6ct"'Z o }),'taJ'a,Co poZ,i,{,éco, o

Pe,tÓZZ Pl?Z ZZca da óacledada, a "óon/l.''boz,Z,{lcb " . 6

;''i:ii\iiiii :-ii:ii.ii'ii;:i;iiiiiii ii:lll'U:::b:rRjo de darei t"õ': Paz ee os alunos?" in SHOR. Ira &

sadia: cotldlano do professo)".
ferra, 1986. p. 171 -201

oFREIRE, Paulo. "Como pode o
educador libertador"? De que modo
na com a mudança social?" in SHOR,

RI o de manei ro: Paz

a

e

pt'ofessot" tranl?for"mar-se num
educação se rel aci o-
iro & FREIRE, Paulo.

Terra , 1 986 , p. 60Medo e ousadia
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Quanto mais o educador' tem consciênc ia dessas coi
sas, mais clara va{ tornando-se a opção a que alude LUCKE-

SI

Do mesmo modo, porque a educação õ pol:ética, ela

modela o processo de aprendizagem e, da:í, a necessidade do

educador explicitar' a "teoria do conhecimento" que norteia
a sua'ação educativa. Isto porque, ou o educador'' tFdbcalhâ

o conhecimento como um ''corpo morto", sem ligação coma re.!
cidade ou como "criação de modos'' de compreendo-la

Diante disso, não acreditamos que a Didãtica,"cg

mo hipertrofia de técnicas, esfacelamento da r'elação teo -

rja/prãtjca, r'edução dos fundamenzLOS da pr'ãtlca educacio-

nal"/, possa conta'ibuir para "formal'"um educador' na pers-
pectiva anterlo)"mente .indicada. Ela somente assumir'ã um p.g

pel significativo neste pr"acesso caso venha a constituir -
se em um modo cr:ítlco de desenvolvimento da pr"ãtlca educa-

tiva. Isto é, caso a Didãtlca se torne un] ''elo tradutor' de

posicionamentos teõt'ecos em praticas educacionais"

Ao mesmo tempo, di z LUCKESI

nCOtM ZmagÉnaçao e campxame/Ámen.{o.
aáeZ,Cva ,eig,Cca e uma cc'n,8,{an,te mad,é
,taçãa óaf)Ae cz óua p,tã,t,Cca, c, educador.
coüóeguZ ã artÊon,{,'taA. aó maZaó pa,'ta a,tln
gZa, a; áln,6 ', . 8

/LUCKESI, op. cjt. , p. 29

81bidem, p. 30.
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De outr'a pat'te, RAYS' refot'ça

"A ,e,égaçãc' áÉnó-pedagõg caó -áZn,6 ,60
claZ,6 dava. ,óüx ,émp,Cama,níada Faça DZlíã,t,écF
,Comanda-óe como paria da ,'LaáaAãEcZa a ag
ZZdada óac,éaZ aptda o anóZnc, e.,õíã em deóaT
v o ,e vZm a }tí cr ''

Então, o fazer-dldãtlco significativo vem de de.E

tro do próprio contexto hlstÕT'ico e social, analisando suas

co.ntradiç6es específicas e t'espondendo positivamente aosprg

blemas postos pela pY'atiça educac]ona] concreta

Resumidamente, o ''fazer-didãtico-real" dependerá

da atitude que educadores e educandos assumam ft'elite a ''co!

cepção do educacional" que provem, sirlultaneatnente, cle de!
tro e de for"a da escola. '''

Com Isto, pensamos que RAYS reforça e explicita

as condições pal"'a o "modo ct":ético de ser" da didãtica", re-

feri do por LUCKES l .

OTTl] apr'esenta importantes contrjbujções no se.B

tido de melhor explicitar' o papel instrumental izador da e.!
cola e do saber' escolar na perspectiva de uúa pratica edu-

; "lli1lllil ll:li::1111: 111111:lillllilli.ll'ua"b''
10RAYS, OP. cjt. ) P. 44.

110TT, Mat"got B. "Ensino por' meio de solução de problemas"
in CANDAU, Verá Mania(OI'g.). .8 .gl!.dãtlca .gn Questão(P.g
trõpolis, Vozes, 1984), lj. 60.



cacjonal voltada para o contexto social e h ístõrjco.Ao Pr,g

por' o "ensino por meio de solução de problemas'',oferece p{.Z

tas para uma tomada de consciência soba'e a impor'tância da
leitura do real, sendo pois:ível , por ôsso, eleger-se a co-

munidade e seus problemas como ponto de partida para se d.g
finlr uma "teoria do conhecimento"

"... quctncía c! {lZZa,6aáÉa qua ímpuZ -
Zona a vaza,t d,édãí,ica óe e.óíxZba nct

,édêZa da',{xan.sáoAma,E o manda, c' eó,Cüdan-
;ca P cc,t,6ü ap,tende,t a ZeA, a a inunda em
,tadcz,s a,õ ,6ad,6 l»ipZZcaçaeó. Ertí o }tãü ,õe

pode. tnaló ,C abaZha4 cam q.ueóíZíe,õ de.,sem -
ca.tnadaó e. dl,6,{anc,Cada do .afaz".

Da mesma fo rma ,

"I...l o conhaeZmeltío da a.acta,éd'zde,
COMer a,6 canhecZman,ta Jã COnduZ íadaó, .,6e
;a;à:aÚ',ciÜJ.ó pen,óãvel,6 , ' pa,é,ó à,6íeó aju'í'zm
a vamp,taxi'tda aqueZeó, enqctanía qctü o co-
Tü$.í;"':l':cS...a' fS$'S;::l':'lÉÍ' . '""'iq"''' ''conhac,éme,J.tÍ0,6 ,(a8.azia,õ " . iz

./'

/:::' Desse modo, ao referirmos a pratica educacional

, ao contexto social e hlstõt"ico de produção da educação,oque

se evidencia é a impor"tãncia e a necessidade de estudos que

envolvam esta py'ãtlca e a Dídãtlca l"elatjvamente a seu objÊ
; to de estudo e a seu compt'omisso com a pratica pedagógica.

121bldem, p. 60
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A D'tdãtica, seu ob;feto de estudo e seu compram'isso

aom cz prát;ic.z edacat; ua

A partir da visão get'al dos textos dos Seminãt'ios

"A DIDÃTICA EF4 QUESTÃO'', podemos constatar' que hã divergên-

cias, entre os pat'tlclpantes, acet'ca da natureza e do con

tendo do objeto de estudo desta disciplina

Pa i"a CAN DAU ' '

"0 orla,to da a,6Íuda da Dldã,t,éca ê o
pXocaÓÓO e.n,5Áno-apxandlzagem'' .

Ao defender este ponto de vista, a autora, ar'gu-

menta que as propostas djdãticas sempre estão,explicita ou
{mplicjtamente,''impr'egnadas'' de uma determinada concepção do

pt'ocesso ensino-aprendizagem. Para uma compreensão adequada

do mesmo, é necessãt.io analisa-lo articuladamenteem suas dj.

mens3es humanas, técnica e pol:ético social. Este éo seu po.B

to de partida e a perspectiva na qual se coloca, para pro'

por o lugar' onde deve situar-se a Dldãtica na fol"mação do
ed u c a d o I" :

nen,sZFza-aJ94elld,ézagem êl utn p,tape,6,6a em
que eó,tZÍ óetnpã.b pxa,benze., de. áaXtna dZ,'Lezaf
ou',énll{,ta,fà,' o #:kZaçZanaúe.n,fo'humano. l. . . l
Ouanía ã dZÚan,6ão ,télcn,Cca, aZa ,õa ,'teÍlaxe.ao
peace,s,sa dz en i.}ta-apAendZzagam cama. açaa
Ín,CancÉonaZ, qua p''tacuxa .aa.gana.za/t, aó can-
díçae,6 que. Úe.,éhax pAalo,écZam a apendlzage.m..

zagem e 'ÓÉtci , :. .. loas,Z,t,(co-,Õo:i:': Í'sá }'a' $.'?':2'Si'lias.'* '».'"'-«,,«.«'Í'
1;,iã,ê" .cãa êl ,é.e,ta.,}e« . 14

CANDAU, Verá f4. (org . )
Vozes , 1984. p. 13.

141bidem, p. 13-14.

A DI dãti ca em Questão P et ro li o l i s ,



No entanto, quando uma dessas dimensões é disso-
ciada das demais, cai-se numa visão r'educionista do proceâ
se ensino-apt'endizagem, t'esultando numa pratica pedagógica

abstrata e não contextual ízada.

Ao mesmo tempo, como a pr'ãtjca pedagógica tem si

do desenvolvida em função de varjãvejs Internas do proces-
so ens.ino-aprendizagem, sem ser' articulada com o contexto
social em que se situa e, como a Didãtica que se tem dos

anos 60 para cã não tem fornecido elementos sjgniflcativos

par'a altet'ar esta sltuaçãoio, o que CANDAU pl"opõe é a sup.g

ração desta Dldãtica, por uma outra que assuma as dimen-

sões humana, técnica e pol:ítjco-social da pr"ética pedagõgi

ca, trabalhando-as articuladamente

"Á.õ démzlt,6ãe,ó poZ,Z,fica, íélc.nuca e
humana da p,'Lã,c,éca pedagãg,éca ,6z e.ligam
,'tçcip40camen,Ca. .\Ía.s a,õ,:Ca mãíüa ,émpZlca
çãa nãa a dã ac anca.,C,écanlenía a zóloonía-
neamen,:üe. É ttece,õ,6ã,'tla blue óe./a can,ócle.rt
,{emanÍe ,Ç afaz/latia. DaZ a }'teca.é,6Ádade. cfZI
uma 'd,édã,(lca áündamen,taZ'" lo

.1?

Ibidem, p. 19

]61b. P. 21
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À essa djdãtica compete assumir' a multidimenslo-

naljdade do pt"acesso ensino-aprendizagem, tendo como cen -

tro configurador de sua temática a ar'tlculação d.as tr'ês d.!
menções jã refez'idas. Pat"a tal

"P40cu,'ta paa,íl,% da anã,CZ,õe da pAãí,é
ca pedàgõg,éca co} c eía e de ,6€u,6 daÍe4mZ
nanÍa,õ. Clon,CaxíuaZ/za a p ãZlccz Eedagli:
gÉca e p,'tocha-a 4epen.óa,'t a,6 d,íman,õãa,s ,:Üê.ç:
nuca. hutnana, vamp,ta ',61,{uczndo-a,6 ' .Ana
ZZ,6a cz,6 d,iáz,'ceníe.ó níe,todo,eag,éa,õ expZlc,(:
anda .SQU,s pxaó,õupo,sía,ó, a cola,(exmo em

qüa áa4am ge,'fada,6, a v,i,ó a de homem, de
,60cÁedada, de cc,nhe.hímen,Co e de aducaçãa
qüe veZcu,ãam. EZabo,'tct a ,'ceáZaxão d,édãÍÁ-
ca a pa,t,{,éÂc cfa ana,CÉ,sa e. ,'Le.6,Calão doba,a
expe lêncZa,õ cone,'la/aó, loxacu ando í czba
,êhax cgU ZnuamePzZe a ,taZação eo la-pÃa-
,t,é ca" . / '

Noutra per'spectjva, SOARES'' encaminha suas l"e -
flexões crltjcas soba'e a Didãtica, a partir de uma analise

dos falsos pr'essupostos {mp]Tcitos na fot'ma sob a qual é .g

presentado o objeto de estudo que õ atribu:ído a esta desci
plana - o p2.'oce800 en8 no-aprendizagem.

0 bln6mlo "ensino-aprendizagem'' resulta na falsa

suposjçio, segundo a autora, de que o ensino necessar"iamen

te resultaria em aprendizagem. Sendo o ensino um fenómeno

independente da aprendizagem, com carácter'lstjcas peculia-

i'lb. p. 21.

18SOARES, Magda B. 0 momento atual de revisão da Djdãti -
ca. In: $EMINÃR10 "A DIDÃTICA Er4 QUEST7{0", 2, Rio de
manei ro , 1 983 .
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res, com uma especificidade que o tol'na ]eg:ítímo como obj.g
to de estudo e de pesquisa, o objeto da Didãtica seria an-

tes, o prõprjo ens no, que o p2'acesso ens no-ap2'endÍzagem:

42

"Á D,édã,teca pode,t,éa z deve,q.,Ca óe,b a
cl nela quz Q,síadcz,6,6c nãa o lo acaó,óo en-
,sina-ap,'terá,Czagam, ma,6 a au,ea, íaZ .gamo
a,ea ,tea,íman,fa oca,t,ta a Zxan,õca,t,ta" . 19

Com efeito, mesmo se admitindo como objeto de es

tudo dessa djscipllna o pr'ocesso ensino-aprendiza.gem, se-

ria posa:ível desvincula-lo de um conteúdo? Pode haver', pr"g
cesso ensino-aprendizagem independente daquilo que se ensí

na e aprende? Haver"ã princ:ópios ou normas neste processo

que possam pairar acima do conteúdo que se ensina e que se

aprende?éu Esses são alguns questionamentos que a autor'a

se fez, diante(ie uma analise cr':ética que pretende levar a
novos entendimentos sobre esse objeto de estudo.

A autor"a encaminha sua proposição no sentido de

uma descrição do fenómeno pat"a o qual a Dldãtica vem pres-

crevendo e que tem sido criticado e denunciado, sem um ve.L

dadejr'o conhecimento. A partir da desci'ição da pratica pe-

dagógica - "tal como ocorre na sala de aula" - é que se pg

191bidem, p. 37

201bi dera, p. 35
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dera tentar elaborar' uma "nova Dldâtica com uma competên

cia técnica que nio se fundamente na denúncia, mas no en
tendimento da pratica a que essa dentíncia se r'efere"

21

A respeito dessas deniÍncjas SALGaADOzZao investi-

gar o papel da Didãtica na formação do educador nos adver"-

te, que somente duas altet'nativas se tem apresentado ao pr'g
fessor': "a receita(prescrição) ou a denuncia'', e mais re-

centemente, propostas de r'eformulação que renovam prescri-

ções, em respostas ãs deniÍncias.

Ainda que um tanto tlmjda esta terceira opção ,
tem encontrado respaldo em Idéias gerais comumente a n:ível

da pol:ítlca educacional ou, das finalidades amplas da edu-
cação. É urgente, segundo a autor'a, a redefin içio do papel

n4

atr.ibu:ído ã Didãtica no pl"ocesso de renovação das funçoes

educacionais. Depreende-se dessa colocação, o papel media-

dor que SALGADO esta att"ibulndo ã Didãtica

Na perspectiva em que SOAREM referiu-se enter'io.=
mente ã Didãtlca, 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,

21 lb.í dem, p. 39.

22SALGADO, M.V.C. 0 papel da dldãtica na formação do pro
fessor'. Revista da ANDE. Ano 1, n9 4, 1982.
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analisando-a e descrevendo-a como fenómeno que apresenta cel

tas peculiaridades, independentemente do contexto em que
se dã e, da diversidade de conteiidos que nela se desenvol-
vem.

Especjaljstas de dlfer'entes áreas - Sociologia ,

Psicologia, Antropologia, ente"'e outras, vêm realizando es-
tudos com a Intenção de compl'eendel" que elementos fundame.E

tais condicionam, dlt"agem, determinam o ensino e a aprend.!

zagem de um contendo qualquer, de vez que a pesquisa tem
evidenciado, que o planejar, o fixar' objetlvos, o selecjo-

nar e apl ícat" metodologias, não sio os elementos chaves de

um pr'ocesso de ensino-aprendizagem.

/

Por outro lado, para PARRA'' o

da Djdãtica é o Ensino, da:i porque a carac

aquela disciplina que desenvolve, analisa
de ensino. 0 modelo, nesse caso, destaca

tos aspectos julgados essenciais segundo

curar .

Ao mesmo tempo que o autor' se posiciona dessa m.g

neit"a, alerta para a possibilidade de tal procedimento dar
lugar a "falácias de inferências", quando elementos irrelg.

//

""lll:.lill:ii:l l;11hEI«llnlill:l«llllill ll ln;
]985
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vantes ou distorcidos sio representados no modelo, em lu

gar de outros ma-ís adequados. Dessa fot'ma, modelos devem

ser vistos como "hipóteses plausl'vens,e nio como provas''.c't

0 mais polémico, ao nosso ver, na posiçaode PAR

RAé que ao conceber a Didãtica sob esse enfoque, não a

contextualjza, separa-a do contexto histórico-social, ali-

jando-a do espaço reservado ãs pt"eocupaç6es pol:ítjcas, so-
ciais e éti cas

Segue-se que sua Intenção õ edificar uma ciên

cla do ensino desvinculado desse contexto. Argumenta que,

afirmações de valor e afirmações emp:i r'ices, constituem cam

pos distintos e ct"jtõrios de verdade e validade difer'ente

Desse modo, afirma o mesmo autor',

"Á D,idã,teca de.ve ,se ZZm,(ía4 a 4e-
áe nela que poóóam.,6ea. can61,toada,6 ,Cru
eáq adaó, 'a gue a Zml?,'taó.c,éndl'vazo aá,(3

maçaaó de. caxã/.eA maxaZ, ,davam .óZíuaa.-,óe,
n P,Cano da c Á+{,éccz,.zclgZcayalt,ta Zndepen
den,{e daó con,õlde,'taças,õ empa,4Zca,õ''.25 '

241bldem, p. 92

251b. P. 94.
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À mesma época, outros estudos (SAvIAN], ]983 e

1984; LIBÂNEO, 1985) foram real ízados, chamando a atenção
para o fato de que o papel da pr'ãtíca pedagógica e, por

vja de consequência, o da Didãtica, têm variado de acol"do

' com as "tendências ou concepções de Filosofia da Educação"

,' encontradas na pratica educacional

SAVIANlzo afirma que se qul:set"mos compreender" as

características que definem a pratica pedagógica dos pro -

fessores e educadores em ger'al, ê necessário desemba)"açat'

os fios que compõem a "teia" sob a qual essa pratica se d.g

senvolve. Após um estudo das diversas correntes e do exame

da evolução da ot"ganjzação escolar desde meados do século

passado, {dentlfjcou tendências, ou concepções de Filoso -

fia da Educação, ã luz das quais e sob cuja Influência se
desenvolvem"am as difet"entes cora'entes da educação bl"asile.!

ra. As concepções são: ''humanista" tradicional; "humanas -
ta" modem'na; analítica e dialêtlca

\

Assim, a educação brasjleit'a, até 1930, segundo

salienta o autor', parece tet" estado sob a influência da

concepção "humana" tradjciona], ora em sua vertente reli -

glosa, or'a na veY"tente leigo, tendo esta Ultima inspirado

a criação da escola pijbljca, laica, universal e gratuita

26SAVIANI, Dermeval. "Tendências e cot"r'entes da educação
br'asneira" {n MANDES, Dur'meva] T.(coor'd.) .Filosofia
da educação br'asileil"a. Rio de Jarleit'o, Civilização
BFaí'íTí:i'ÍiãT 'f

!'
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A pedagogia "llt"adic-íonat" em sua vertente reli -

glosa, encontra-se assentada em uma "visão essencialista de

homem, isto ê, o homem constituído por' uma essên.cia unive!
sal e {mutãvel''. A ênfase ê no ensino humanista de cultur'a

grega e encí cl opédi ca

Em sua vet'tende leigo, a pedagogia "tt'adicional",

mantendo a visão essencialista de homem, porém aliada ã ng

ção de natut"eza humana de base essencialmente racional, preâ.

supõe uma ação pedagógica em que os procedimentos didãt{ -

cos se voltam pat'a o desenvolvimento do intelecto do edu -

cando.

A idêja de que a pedagogia "tradicional'' começa.E

do a se revelar Inadequada levou a escola a não mais se

justjflcar como "redentor"a da humanidade", foi , segundo S.8

VIANI, motivo pal'a, aos poucos, d.ar origem a uma outra teg

ria da educação. No {n:ócio dos anos 30, começou atomaj"cor-

po um amplo movimento de reforma da escola. Esse movimento

chamado de "Escola Nova" ou "escolanovismo", pretendeu re-

formular' enter'namente o aparelho escola)" tecendo cl'ricas

ã pedagogia "tradicional" que o Implementava. Isto porque

ríA e,õco,Ca qua na.5ca.aa cota a mí,õ,õão
de 'xed,{mZa. 0,6 üoÚen,6 de óau.duplo Facada
h,é.6,;CIJ;i.Z;lo ; 'a' ,égnoãanc,éa, m,é,6 ê/tla mox'zZ, a
a apa.e.,6,õãa, m,Ciê Za poZ,ZÍZca'; ,EeveZc,u-,5a
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Incapaz de Zevax a bam {.aa.ma aquece. góJÊ
,alvo. Ác,zad,éíau.-,õe, en,Cao, que a 4azZo Ho
áAaca,6.ÓO não C,6íava na e,,õcoZa como {a,C ,
ma.ó no ,C,épa de eócaZa de que ,õa d,é,ópu -
nha ." 2 7

Na proposta escolanovista as questões educado

naif passam a set' t"esolvidas no ambito do escolar propr'ia
mente dito e do técnico, exclusivamente instrumental

Entretanto, a pat"tir da segunda guerra e, num co.B

texto, em que se desconfiava do "poder" atribuído ã esco-

la, o escolanovismo começa a perdem" força, a "perder Impe'
to". Passa-se a falar em Educação Permanente, valorjzando-

se as for'mas de educação informal, ''para-escolar" ou, sim-

plesmente, como djz o autor, "não-escolar'", porque chegou-

se mesmo a defender a desta'uiçio da prõpt'ia escola

É, pois, nesse contexto de valor".ização da educa-

ção informal que as atenções se voltam para os meios de co
mun ícaçâo de massa, no sentido de explor'ar as suas poten-
cialidades educativas. Nessa cjrcunstãncia, começa a ga-

nhar' força, a concepção filosófica que entende ser tar'efa
da Filosofia da Educação, a analise lógica da linguagem ed.g

cacional: a concepção analítica.

271bidem, p. 28
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Obter'vava-se, estio, a crise da tendência "huma-

nista" modem'na. A educação começa a ser fortemente influem.

dada por' uma tendencja tecnicista, apoiada em prjnc:ópios
dessa concepçã'o anal:ítjca. 0 meio educacional nos anos 60

foi Invadido por propostas pedagógicas tais como a "opera'

cionalizaçio de objetivos", "tecnologias de ensino", "ins-

trução programada", tece-ensino", microens ino", ente'e ou
trás .

0 pr'essuposto fundamental dessas propostas ê

objetivação do trabalho pedagógico, de tal forma que, se

gundo SAVIAN128, o professor" poderia sel' substituído por

qualquer outt"o professor sem causal' preju:ízos ao processo.

Verifica-se, ho final da década de 60, o pr"edom.L

nio da tendência tecn{.cisma no meio educacional ;nessa época

começaram a emergir cr:éticas ã pedagog.la oficial e ã pol:i-
nca educacional que buscava implemente-la.

Na mesma época, teóricos franceses e not'te-amei".!

canos, através das chamadas teorias ''critico-reprodutjvls-

tas", promover"'am a deniincja sistemática da pedagogia tecni

cinta Implementada pela politica educacional e minavam a

crença, dos educadores, na autonomia da educáçio em face ãs
rel aç6es soca ai s .

281bidem, p. 42
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A consideração das )'elaçaes "entre determinantes

sociais e educação de modo exter'no e mecânico", levou os edu

cadores a acentuarem uma ''postur'a pessimista e ímobjlista"

frente ao trabalho pedagõgjco.

Entretanto, é por volta da segunda metade da dé-

cada de 70 que se observa no meio educacional a emergência

de novas concepçoes educacionais, captando o movimento es-
pecifico de articulação da educação com o conjunto das r'e-
laçaes sociais. Passa-se ao entendimento de que os fenóme-

nos educacíonajs somente podem ser compreendidos quando r'e
feridos ao contexto histõr'jco em que estio {nse)"idos. Dal ,
interessar"-lhes ''o homem concreto, isto é, o homem como sTn

tese de múltiplas determinações, vale dizer, o homem como

conjunto das relações socIaIs".29

Assim, as dever'sas tendências educacionais são ex

pressão das diferentes forças que tecem o tecido social e,
por {;sso, não podem scv" compreendidas, senão por refez'ên

cia ao contexto hjstõrico que as engendra.

SAVIANlóu mosto.a-nos como a pratica pedagõgjca

pode ser direcionada par'a além do seu carãter discriminat6

rjo e rept'odutor das relações sociais. Para tal é preciso

c= lb i dem, p . 27 .

ouSAVIANI, Der'meval. Escola e democracia: teor ias da edu
caçagl curvatyr'a da vara, onze teses sobre a educação
e pol:ítjca. São Paulo: Cortez: Autor"'es Assoc., 1989.
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i'

t'econhecer a educação como atjvídade mediador'a no selo da

pratica social global, cujos efeitos se prolongam para além
dela e, persistindo, mesmo depois da ação pedagõgjca ter
sí do cessado .

Diz o autor, que uma pedagog-ía ar'tjculada com os

interesses popular'es, por' exemplo, estafa empenhada com mé

todos de ens íno que mantenha sempre presente a vjnculaçio
entre.educação e sociedade, onde pr'ofessor' e alunos são to
nados como agentes sociais. Assim, propõe, uma sequência

de passos ã semelhança dos esquemas de Het"bart e de Dewey,

a partir dos quais se poderá desenvolver uma ação pedagõg{

ca efetivamente comprometida com o processo de ''transmis -
são-assimilação de conhecimentos". Desse modo,a prát ca o

cÍaZI ê o ponto de partida, o pr'jmejro passo, a p2'0bZemat7:-

zaç?a o, o segundo passo, a {nstz'umenüaZ zaç?ão, o tercejt'o,

a cabaz'se, o quarto passo e o quinto é a prát ca soc aZ,ng

vamente, como ponto de chegada.

Por' sua vez, LIBÂNE0'si, considera que o papel da
Didãtica na atjvidade escolar pode ser' {nterpretadosob três

enfoques: o tradicional, o t'enovado-tecnicista e o sócio -
pol:ítíco. No enfoque t)-adicional , a djdãtica encontr'a-seis
sentada na transmissão cultural e, numa concepção de aluno
como um sef' r'eceptjvo/passivo. Aos conteúdos e métodos edu i:

óiLIBÃNE10, rosé C. "Tendências pedagõgjcas na pratica es-
colar'' in . Democratizacão da escola oüblica - A Pe
dagoçjja cr:ítjco-soc'lal dos con'Eêüaos. Tão rauio: Loyo:
la, 1985. p. 19-44.
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cacíonais é att"ibuldo um car'ãteY' dogmático, o que em certa
medida, faz com que essa disciplina seja entendida como um

conjunto de regras e preceitos. No enfoque t'enovado-tecnj-

cjsta, atribui-se ã Didãtica um cariter put'amente -ínstru -

mental, porém neutro, capaz de esfacelar a r'elação teorja-
prãtica e de reduz:Í-la tão somente ao ensino de meios e me

canlsmos pelos quais se possa desenvolver um processo de
e n s i n o - a p r'e nd i z agem.

No sócio-pol:ético, sur'gado no começo da década de

70 como reação cr:ítjca aos dois outros enfoques, pr'etende-

se dar conta daquilo que fo{ descuidado, tanto no tradicio
na] como no t'enovado-tecnjcísta - os deter'minantes sociais

Advoga-se a pr'epondet"anciã das considerações sõcjo-pol:éti-
cas no tt"ato das questões pedagõgjco-djdãtlcas, concebendo

-se uma dídãtíca desvjnculada do especjfjcamente pedagógi-
co. Este, pot' seu turno, fica subsumido por uma visão sõ
ci o-pol :ít{ co gl obal

Em busca de um enfoque globaljzador, o autor' pr'o

põe uma djdãtlca pt'ogressista assentada. numa Pedagogia Cr:í

rico-Social dos Conteüdosoc. Fundamentada na al"ticulação

0 estudo sobre a Pedagog ía Cr:ítlco-Social dos Conteúdos
se encontra desenvolvido na obr'a de LIBÃFIEO, jã referen
coada neste estudos De forma t'esumida, esta pedagogia
parte da compreensão cr:ítlca das difer'entes versões da
pedagogia líbé)"al e outras versões da pedagogia progt'es
sesta, procedendo ã anãljse histÕT'ica do contexto socjaH
onde se dã o pr'ocesso educativo e dos condicionantes se
cíajs que incidem sobre o índiv:íduo concr'eto e o tornam
um ser' soca al
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pratica educativa/p)"ética social , a Didãtica irã buscar for

mas pedagõg ocas nas difer'entes pedagogias (tradicjona], r'e
novada e outr'as) , e numa analise da realidade concreta. Uma

tal per'spectiva pat'a a didãtica tet"ã por pt'essuposto a in-
ser'çã'o da açio pedagógica no movimento da p)"ãtíca social
coletlva, e por outro lado, um car'ater questíonador em I'e-

lação a pt'ãtjca educativa, pr'oporcionando-lhe elementos pa
ra a reavaliação das diretrjzes teóricas.

Entretanto, a proposta de {nterpr'etação da Didã-

tjca na atívidade escolar", pode ser melhor entendida quan-

do r'elacionamos os tr'ês enfoques mencionados pelo autor ãs

tendências ou concepções da Filosofia da Educação examina-
das por SAVIAN l .

A guisa de resumo, a Educação tem assumido, em di

ferentes momentos, posições e vias de açio, tendo em vista

objetlvos sociais amplos- Em conseqtjêncja, a p)"ética educa

uva e, po)" extensão, a Didãtica, sempre está\ret''ãm ''compl'o

metidas" com um ''jdeãrjo'' de educação e de prãtjca educa -
c í o n a l

A Didãtica, enquanto diretrlz par'a a pr'ãtjca edu

cativa, tem contribu:Ído ã repr'oduçio social, repr'oduz indo

relações socIaIs de submlssio, Competição e hierarquização,
e ntre ou tt'as .

33

'oSNYDERS, Geot'ges. Escola, classe e luta de classes(L ís
boa - Portuga 1 , M6í;iãi'Ed:í'tõ'Fê?,'19'gT'}.
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Por outro lado, a possibjljdade de ruptura desse
estado de coisas esta na própria t'eproduçio. Hã somente que

se atentar devidamente para as medjaçaes e os momentos de

contradíçio que quebram a sua linearidade. Nesse particu -
lar, DAMASCENOaK, alicerçada no pensamento gr'amscíano, re-

fere que a pt"ãtíca educativa por situar-se num campo de

forças socía ís em conflito, tanto pode estar ã serviço da
reproduçã'o social, quanto da transformação social. Pot'tan-
to, ã pratica educativa não se deve atribui)'' apenas a fun-

ção reprodutor'a. Essa "visão" imediata e restrita õ que a
conf{ na ã sua prãti ca vi gente

E., pois, a necessidade de um entendimento mais
aprofundado das questões que derivam dessa nossa vjsio {ni
cjal, que nos conduziu ã proposta do estudo que apresenta-
mos .

OKDAMASCENO, Mana Nobt'e. Pratica educativa e consciência
.4g gÂDllg! abalo : urna con:Ei;:íBÜ'T'Íãõ"ãa''BFi?TdT cla eauc açao
Éõpul'at' "fêa'1'17ada nas comunidades de base. Universida-
de Federal do Rjo Grande do Sul, Faculdade de Educa
ção, Cur'se de Põs-Gt'aduação em Educação. P. Alegre,
1 983 . Tese de Doutor"ado .
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Caracterização, objetivos, niicleo temático e temãt.ices
do estudo

Reflexões desenvolvidas sobre a Didãtica e seu

papel na formação do professor, em "A DIDÃTICA EM QUESTÃO'',

foram ob.feto de estudos e pesquisas no final dos anos 80,
p r' í n c í p a l me nte.

De uma maneira geral estes trabalhos têm conta-i-

bu:ído no sentido de ampliar' e aprofundar os estudos soar.e

a Dídãtica, em seu movimento de revisão cr:ítjca, pois con-

servam a pl"oposição básica de r'epensar esta disciplina na
perspectiva de uma pratica pedagógica critica e de seu com

pr'omisso com a formação de professores. Tais estudos vêm

abordando a reconstrução do conteúdo temãtjco da Dldãt{

ca ''num enfoque que diferentes autores expr'essam utili-

zando vários termos - transpor'mador, dialétíco,cr:ético,fun

damental, contextualizado, etc. - , par'a indicar uma preo-
cupação semel hante" . ''

0 exame deste material, a conv ivêncía com este

conteúdo e as refl.exÕes daT derivadas, no contexto de sala

de aula, apontam para a necessidade de se compreender' me

shot' as pr'oposições, contradições e questionamentos gera

dos, principalmente,a partjt" de seu conft'cinto com estudantes de

CANDAU, Ver'a M. Rumo a uma nova djdãtíca
[ js , Vozes , ] 98'g'''Í.'9

35

2 . ed . Pett"õpo
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Grau, futur'os professores. A questão do "compromisso", por

exemplo, se t'evela complexa, quando se deseja passar da

compreensão tedrjca ã sua implementação na prõprja sala de
aula. 0 pressuposto da "transfor'mação social", em que se
vê insct'jta a pratica educacional e a didãt íca, na ver'da -

de, leva a indagações quanto ã sua direção, seus efeitos e
suas poss i bi l í dades .

Foram exatamente as dificuldades encontr.adas no

examinar', em sala de aula, estas questões e outras postas em

"A DIDÃTICA EM QUESTÃO" e a consciência da importância do
momento para a deter'minação dos rumos da Djdãtjca, de seu

ensino e de seu papel na formação de professores, que nos
fizeram eleger como núcleo temático desta investigação: a
compreensão dos Cotados desenuol,o'í,dos sobre a D{,dãt{,ca no

movimento temat{,fado "A l)IDÃTICA EM QUESTÃO'', procurando

eaptal' os signtftcados atribuídos a esta d'tsc'tpt'tna e ao

seu papel na formação do educador, bem como em,cama,m,har o

Zeoantamezzt;o de p2'essuposZ;os pa2'a o seu ensino

As temãtjcas da:í deco)'rentes deram origema quem

tionamentos orientador'es dos estudos realizados nesta pes-
que s a

a) Qual a significação {deolõgica dos estudos se
bre a revisão crítica da Didãtjca? Eles privilegiam uma de
terminada abordagem teórica? Qual?



57

b) Qual(ais) o(s) papel(éis) atribuídos ã Didã-

tjca como elemento participante no pt'acesso de educação
do edu ca do r.?

c) Que idéias fundamentais podem ser' indicadas
para o ensino da Dldãtjca?

A busca de respostas a estes questionamentos im

plicaram desvelar relações existentes ente'e os pressupos-
tos tear'ices presentes nos estudos de )"evasão critica da
Didãtjca, bem como a identificação dos sígnjficados e dos

sentidos atrjbu:idos ã Educação e ã própria Didãtjca

Nesta perspectiva, esta investigação se propôs,
base comente , a

a) Examinar a at'tjculação do Movimento de r'ev{

são crítica da Didãtica, "A DIDÃTICA Ebl QUESTÃO'', com

contexto sõcjo-educacional da década de 80.

b) Levantar sígnjficados dos estudos soba'e a t'e
vi sio crlt{ ca da DI dãti ca

c) Buscar' pr'essupostos para o ensino da Didãtica

d) Mostrar' alguns mecanismos de funcionamento do

"discurso" que colocou a Didãtica em questão na década de
80 .
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0 pt'ocesso {nvestígatlvo, no que dlz respeito ã

linguagem, Ol"tentou-se por' princípios e conceitos da "Ana-

lise do Discurso''. Na visto de 0RLANDI, este tipo de anãli

se possibil íta explicitar' os sentidos encontr'ados em um

texto, em seus modos de produção e funcionamento. A fase

de enter'pretaçio dos dados se encontra articulada com um

estudo teÕt'jco-pedagógico desenvolvido com estudantes de

39 g r'au .

Assim, a atl"ibuição de sentidos ã Didãtica e ao

seu papel na formação do professor, teve como interlocuto-

res, além da pesquisadora, estudantes de Cursos de Licen -
cintura da UFRGS, na condjçio de alunos de Didãtica Ger'al,

disciplina obrigatória dos currículos destes mesmos cul" -
sos .

Essa busca conjunta de sentidos, visou t"econtex-

tual azar' a teoria acer'ca da Didãtica numa dimensão de com-

promisso com a educação, tomada como um processo de consci
entizaçio em seus aspectos de compt"eensao, reflexão e de

compr'ometlmento com a r'ealidade social, e como busca de ex
plicitaçio das conta"adições que per'pejam esta mesma reali-
dade, condições necessãrjas, segundo FREIRE, para que o {B

divíduo possa assumir-se, como pessoa e como profissional,

em sua prãxl s.
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Desse modo, têm-se nesta pesquisa um per'cur'se que

foi do chame, descrÍç?';o e compz'eé?noa o da paZaora asar ta en

eontrada em "A DIDÁq?lcA EM QUESTÃO" ao compromisso com a

zducaçao tomada como pl'at'Lca 80c{,al,, {,}ltenc{,on,atinente, uol,
baila à l,'tbberdade e tibbertação dos homens em socteãade.

Os estudos desenvolvidos implicaram, fundamental

mente, analise e explic ítação de significados de propostas

teõríc.as, que buscaram descobt'ir elementos emergentes par'a
redjmensjonar a teoria numa per'spectíva conscíent-ízadora

dos partic ípantes envolvidos na pesquisa
i'

A organização do estudo, em seu todo, apoiou-se

na con.vícção de que questões que dizem respeito ao preparo
e ã formação de futuros professor'es, quando discutidas e

examinadas por estes, contribuem decisivamente par'a o de

senvolvimento de uma consciência crítica, abrindo espaços
para torna-los sujeitos conÉcjentes de sua própria forma
ção como educador



QUADRO DE ANALISE: Aspectos teóricos e emplr'ecos

"fada ,ÉexZo poda ,ó,égnZzÍZca,'t judo"

R 1 14BAU D

". . . ma,6 kã uma de,fe,tmlnaçaa k,é.5,Ci,'cZ.

ca que zÍaz cam qua ,õã aZgun,6 ,õan{/daó ,óa
J'am IZZd0,6í a Útil,Z0,6 índia . '

ORLAND l

0 pesquisador' que analisa idéias, pensamentos,
"fragmentos", ou mesmo obras "inteír.as", de índjvlduos ou

grupos que, num deter'minado momento histÕt'Íco, ocuparam po
lição de íntérpr'etes de necessidades sociais, pol:ítícas e

educacionais de uma comunidade, gt'upo ou classe social , se

encontra inicialmente "d/alt,te de um con./cin a da {aZ0,6 amuo,Z

,bico.Õ: cr,6 ÍexZoó qüe eZa ,6a pxapae e,6,Cudax".l

Mais ainda, a apr'eensão de significados em idéias

e pensamentos tor'na par'tjcularmente complexo o trabalho de

"descortlnamento" com que se vê envolvido o pesquisador' ,
'\

'GOLDMANN, Lucjen. 2. ed. Djalética e cultura Rio de ]a
negro, Paz e Terra, 1979':'''f':--g-- -- .:.=..==.=' '''" '--- vu
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pois não se pode ficar somente no que "dizem" cer"tos "dis

cursos"; ê preciso não atravessa-lo e parar nele, pat'a po2

sivelmente descobrir, como r'esultado da analise, um outro
"discar'se'', que ao analista, cabe explicitar

Nesta perspectiva, a linguagem atua como "media

dará", cuja natureza é fundamentalmente alus íva. A tenta-

tiva de penetrar o texto em sua está'utura siga ifjcatíva

pt"essupõe um caminho complexo e requer' um intenso traba-

]ho teórico e metodolõgjco sobre o dado empírico

Como apr'eender os efeitos de sentido do texto,
em suas determinações ídeolõgjcas, foi a questão orienta-

dora clãs reflexões que procuramos desenvolver pat"a compor

o quadro de analise desta investigação.

l Reflexões em torno do núcleo temático

1 . 1 - f'eno mano e essãzzc :a

Todo pesquisador que ínvestjga uma "totalidade"

social não pode deixar de utilizar. um "dõtour'" se quiser
chegar ã "ver'dade" daquilo que esta invest igando.ú

cExpressÕes de KOSIK, Kat'el. Djalética do concreto
Rio de Janeiro, Paz e Ter'ri:''''l'g'76, Cap.'

2. ed
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Isto porque "as coisas'' não se mostram ao homem

dir'etamente tal como são e a esse falta a faculdade de va-
las diretamente em sua "essência". Ao mesmo tempo,depara-
se com a posslblljdade de ''perder-se ou de ficar' no meio do

caminho, enquanto pet"corre tal desvio".3

Nesta perspectiva, DAF4ASCEN04 faz um der'ta para

o possível risco que o cientista social cor're, no sent ído
de ficar' sõ na "aparência" do ''fenómeno social'' e com isto
não desocultar a "estrutura da coisa em s i".

No entanto, a superação de tal risco poderá se
dar' pela instrumental ização do cientista socja] ã nível de

conceitos básicos, que {r'ão permitir a captação da essên -

cja do fenómeno estudado, fazendo-se a interpretação des-

te, mediante a integr'ação do fato emp:íríco apreendido â vi
são conceptual do todo social. Fica, desse modo, resguar'da

da a possibilidade da apreensão do fenómeno não se dar. tão
somente no mundo da "pseudoconcretjcidade".5

Explicitando o que KOSIKb r'efere sobre o "mundo

da pseudoconcreticidade", encontramos um "claro-escur'o'' de
j

Ibidem, p. 12.
'tDAMASCENO, fiar'ia Nobre. PT'atiça educativa e consc-íência

do comDesinato: uma cone"F;:íliii'íÇão ao "a:iliidã aa eaucaçaopopular' realizada nas comunidades de base. Unjversiãade

ll'i!'1111:lllsl i:'ã«'E.:!:i;:?'szsig'«f:,51T'?8ãÉ:'ll
'Expressão de KOSIK, op. cí t.

'KOSIK, OP. c'it. , P. ll

3
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verdade e engano, cujo elemento prõprjo, então, é o duplo

... . sentido, mas na direção em que "o fenómeno indica a essên-

.~:. ; * . cla e, ao mesmo tempo, a esconde". Portarlto, o que se aprâ
. senta é a essência não se dando imediatamente ao fenómeno.

-. Ela se manifesta no fenómeno e, este indica algo que nã'o ê
. ele, vivendo, desse modo, graças a seu contrario. Esta ma-

nifestação não se dã de modo completo, mas de modo par'cjal
e, como refere KOSIK, sob certos ângulos e aspectos

#
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Sob esta ética, a não consideração da relação dl
nãmíca entre fenómeno e essência e, fundamentalmente,do ca
reter' constitutivo da mesma, pode nos levar a ficar somen-

te no mundo das aparências. Ente'etanto, ao se ignorar' a
aparência fenomêníca, se esta barrando o caminho ao conhe-

cimento do t'eal . Uma etapa importante ao conhec-ímento des-
se t"eal é, segundo KOSIK, a descrição desse mundo fenomeni

co, em sua estrutura, em sua or'dem prõprja. Porém, ainda

não se esta captando a relação entre este mundo e a essên-

cia, apenas indagando e descrevendo como a coisa em s i se
manifesta naquele fenómeno,e como ao mesmo tempo nele se
esconde

i:

;'

TCampxee:nda,'c a zÍanllmeno ê a,t,CngZ,'t
aó.óÊnc,Cb. [ da,õc,cu,éía,'L a "e,ó,t,'tüzu,'ta
coZ,óa em ó,é" . 7

a
da
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Ao mesmo tempo, não õ possível compreender ime

diatamente a "estrutura da coisa em s í", mediante a contem

plação ou a mera reflexão, mas é viável mediante uma deter

minada atív-idade. É imposs:ivel penetr'ar' na ''coisa em s i" e

responder a per'junta: que coisa é a "coisa em si"? Será pr'g

caso analisar' a atívidade mediante a qual a "coisa em sj"é
compreendida, bem como incluir' nesta analise o problema da

criação da ativldade que estabelece o acesso ã ''coisa em

Nesta perspectiva essas atlvjdades "são os vã

rios aspectos ou modos de apropriação do mundo pelos ho -

mens"9. Cada modo humano de apropriação do mundo é consti-
tu:ido de um sentido - o sentido subjetivo e o sentido obje
t 'Í v o .

i'

As indagações de KOSIK: "Q,uaZ a ,éníançãa, qual a

uíóão, qüa,e c, ,õen Ido que o game.m agua de.óanvaZve,'t,cc,ma da

ve. 'pxepa,'tax-óa' paga campxe.ande,'t e de.acaba,lx o ,8e.níZda ob

/e{.évo da CaZ,6a?nlU, der.tapam-nos para condições fundameD

tais do conhecimento de uma realidade

81b.idem, p. 22-3
9

jd., P. 22.

IOld., P. 23.
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Segundo o mesmo autor, o processo de captação e
descobrimento do sentido da coisa "é ao mesmo tempo cria -

ção, no homem, do correspondente sentido objetivo, graças
ao qual ele pode compt'eender' o sentido da coisa"' ', sal íen
tardo que

"Eó,Ceó me,6ma,6 ,sen,:Cada,s, po,t Halo
do,õ quaZó o homem de-ócob,te. a ,'teaZZdada a
o ,õertZZdo reza,. ça,C,óa, ,óãa um pa-odcc,Co }l,ü
,(8,t,éca-,õoc,CaZ" 1 1 2 ' ' '

1. . 2 Linguagem e euter{,or'idade: ''med'tacão possZoel,"

Enquanto instr'umento de tr'abalho a linguagem ap.g

tece para os cientistas em ger'al , como tr'ansparente e neu-
tra. No entanto, problematizando-se essa "transpor'ência'' e

essa "neutralidade", o. que de fato aparece é a sua espess.g
z'a e sua matei'ÍaZ dado especz+J:'Íccz. Fato este, que não auto

reza seu uso íngenuo, apenas pa)'a comun ícar "informações"io

Como e]o entre os homens e a realidade natur'a] e

social, a linguagem é mais do que ínstt"umento de comun ica-

ção. Não pode ser vista apenas como suporte de pensamento,

pois faz, e é parte, da interação dos homens com a culta -

11
{d. ,P. 23.

12Íd. ,P. 23.

130RLANDI, En í P. Vozes e contrastes. são Paulo. Cot'tez,
1 989 . '
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ra, por'tanto, com seus pr'õprios produtos. Vista nessa pera
pectíva, a l ínguagem pode set' concebida como "tr'abalho",co
mo "produção soc ial", um trabalho simbólico, mas, ainda as

sím, um trabalho", segundo 0RLANDI'v. 0 modo de produção da

linguagem, deve ser deter'minado, de acor:do com a autora,en

quanto parte da produção social geral

Dessa maneira, pode-se afirmar': o homem não ape
nas transmite sentidos, mas os constitu i e os transforma,

em processos que são sociais, históricos e que funcionam

ídeolog-ícamente'o. Sob essa ética fatos'es de natureza só-

cio-históricas se encontram ínscr'itos na própria lingua-
gem, atestando sua hjstor'ic idade como matéria constituti-
va

i'

i'

DaT por'que se pode afirmar: al ''uma confie,'c,sa

qua,eque,'t {,ta.z a hl,6Zo',tZa de áua,6 de,,te,tmlrtaça e,õ Ide óua cona

,tZ,tulçaal am ,õua Joxal3AZa íexíuxa"; bl "o ,õan,t,édo da pctZa -

v,ta ã {a,:CaZmen,{a de,taxa,{nado reza ,6eu con,Caxío" e cl"a pa-

Zav,ta eó,{ã óemp,'te ca,'txegada da um can,:Cedida, de uln ,õenÍZda

ZdeoZag,éco oü vivência,C«. io

Neste sentido õ que vai a argumentação de BAHK-

TIN'' quando refez'e que, o que faz de uma pal.avia uma pala

140RLANDI, En{ P. A linguagem e seu funcionamento: as for-
mas de d-íscurso' 2'''"i7:''FTvT ê''iuã. uatnpirtas, SP: Pon
tes , 1 987

'0RLANDI , op. c{ t.

''BAKHTIN, Mjckhajl(Vglochínov). f4arxísmo e filosofia da
jjBguagem. 4.ed. são Paulo, HuaT'i;êa';''T998. p. iuo. '

' ' lbi denl , p . 49
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vra é a sua significação, isto a um tal ponto que, se se
perder de vista a sjgnlficação da palavr'a, per'de-se a prõ-
pri a pal avia

A essência desta at'gumentação esta em q.ue

"Aó paZayAa,ó .6ãa ,{ac,ídaó a loa.EÍ,é.t de
de uma müZ,{,ídãa de á,éa,6 IdeoZag,Ccoó a 6c,'t-
rem cíe ,t,'Lama a íadaó a,6 ,'te,eaç eó óoc,Ca,é.s
am ,todo,6 0.6 dom,Zn,éaó .

1.... 1 ,óa,tã vamp,ta o Ind,écada4 m.z,éó
aceó,ó,Zve.Z da íocía,6 a,6 t,'tanó áa,'tmaçEÍe,6 ,60-
cla,é,ó, maómo daquaZa,õ qua arena,õ daópan -
Zam, que aZEda nãa ab,'t,éxam cam,ílzhc, pa,ta
ó,é,ó,tamaó ,éçlgaZãgZcaó e,6,:C,'tu,Cu,fada,ó e bem
áa,tmadoó " . 1 8

Desta maneira, ao se apreender' a linguagem,se es

tã apreendendo, igualmente, aspectos históricos-sociais,
culturais e ideológicos e, alcançando, dessa forma, a com-

preensão de outros fenómenos que com ela se relacionam. Ex
pljcita-se com isso o seu modo de existência, que Õ social

Aexplícltação desse modo social de existência da

]jnguagem tem seu lugar no processo discursivo, posto que

"o discur'se pode set" visto justamente como a instancjação

do modo de se produzir' linguagem"iv. Este, não pode ser co2

siderado como simples transmissão de info)"'mação, mas como

"efeito de sentidos ente'e interlocutores"'', enquanto par'-

te do funcionamento social ger'ál.

'olbi dem, p. 41

190RLANDI, Eni P. A linguagem e seu funcionamento: as for
mas do discurso' z. ea."Fiv' ê'ãum. t..arriplnas, SP: Pon:
tes, 1987, p.

'uPÊCHEUX, M. Analyse authomatique du djscours. Paras,
Dunod , ] 969
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Nesta perspectiva, o dizer se dã sob cortas con-

dições sócio-histÕrjcas e, estas, passam a fazer pat'te do
próprio di zer, Isto porque

."Qaan.do ,óa dZz a,ega, aZgüélm a dlz
da.algum. fuga,Q da ,60c,Cidade pa,ta ouí,'to aC

g "lT. 5"7::".1ÍÍ*:'ãlÍ". ,Í!:f}. !á.ÊS Êf$f"~' '

Por outr'o lado, Õ preciso acl"escentar o fato de

que quando o sujeito produz a l ínguagem, ele também se en-
contt'a repr'oduzjdo nela e acredita ser fonte de seu d íscur.

~~so, quando na verdade, apenas retoma um sentido preexísten'f22te

Em r'esumo, é possível concluir que a linguagem

não é sÕ instrumento do pensamento ou somente instrumento
de informação, por'que .é lugar no qual o sujeito se consti-

tuí e onde de íxa as marcas desse processo {deolõglco. Pot'-

tanto, são hjstõrjcos e socjajs os pr'ocessos que a produ -
zem. Desse modo, a r'elação da linguagem com as condjç6es sõ

cjo-históricas de sua produção, é constitutiva, e nâo se -
cundãrla das significações de um texto.

/'

ORLANDI, op. cjt. p. 26

22Íd. , P. 26.
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Estas cona idem'ações, articuladas ãs reflexões que

desenvolvemos a partir de KOSIKzJ, sobre o modo pelo qual
o homem descobre a realidade e o sentido dela, levaram-nos

a assumir nesta investigação uma ética de anal ise que con-
sidera o histórico e o social como constitutivos do dizer

e com isso, assumir que o texto de um ind iv:íduo é represen
tante potencial, a um sõ tempo, "dele mesmo e de um grupo
maior regido por condições externas(sociais, pol:ítícas e
histÕt'ices, por exemplo) iner'entes a ele mesmo".24

1.3 Sal,a de au,ta "meda,ação neceosãria''

Assim, como vimos a linguagem como a medÍaç?âo pc.!
sz'ueZ, vimos nossa própria sala de aula como a mediação ne
cessárÍa ao desenvolvimento do niicleo temático desta inves

ti ga çio .

Como professora desde o final da década de 70,ini
cjalmente lec ionando crianças de 6? série e depois, estu -
.dantes de 39 grau, nossa trajetÕrja profjss íona] {niciou-

se com o campo educacional em fase de transição. De um pe-
r:lodo onde predominou o "discurso tecn icista", na for'ma de

se conceber e pr'ocessar o ens íno e a educação, passou-se ã
denuncia de seu carãter mistificador.

c'oKOS IK , op. c'i t.

zqORLANDI, En i P. Vozes e cg!!:E.LB:.s.tE5: d íscurso na cidade
e no campo. São Pau o': Cortez, 1989. p. 41.
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JAPIASStlz5, ao apresentar a obr'a de Rjcouer, apo!
ta

. . ...a que.s,tao que óe Zke ,'Leveza eó
,6enc,CaZ não êl íanzo a da a,t,to ou ada mail
{Z4a, po,télm a dcz ,é,Ca,5ão. Pa,'ta ,óe de,õca :

b,'tl,'t g ve,'idade, ache-,õe d,Có,óZpa,'t eóóa
qae,õ,tão. Toda a c,'t,é,sa aíuaZ d /,énguagam
pode óê,'t ,'taóu11,écía na 0,6c,éZaçlia an,t,'te ' a
de,ómZó,t,éáÁcação a a ,taóíau,'taçãa da ,õam,Í,é
dg. E o pxo.fe,:Co da R,écoüea, não él oü,t,to ,ilã
não o de a.ade,,6cob,'t,C,t ct a.cne.ní,Cc,idade dí
,õeníldo g,'taça a um e áa4ça vlgaa.a,õo de.
de,õ m,{,6 ÍZ áZ cação " .

Do ponto de vista da foY'mação do professor', por'
exemplo, ROíqCA''afirma que uma das primeiras preocupações da

queres que atuam junto com os pr'ofessor'es em sua "formação",
é desvendar a ''gr'ande ílusio", pr'esente no ''folclore educa

cíona[", de que é posa:Íve] ''formar" um professor

Pet"cebemos, com a compreensão de RONCA, o cara

ter de "pseudo-formação" com o qual o trabalho docente, de
um modo get"al, se identificava. A pet"junta que nos fazia -
mos era, se seria pois:Ível , no contexto de nossas salas de

aula, contribuir' de forma sjgnifjcativa para o processo de
"formação" de futuros educadores.

Assim, nossa exper'jência como pt"ofessora de Didã

teca Ger'al., foi mar'cada nos anos 80 pelas i"eflexÕes t.eal í-

ZÜJAPIASSÜ, H. "Apresentação de Pau] Rícouer: filósofo do
sentido'', ín RICOUER, P. Interor'etlSão ç Ideologia.Rio
de Janeít'o, Ft'ancisco Alvo::

'BRONCA, Antonio C.C. ''Desmistificação e comprometimento
os dois major'es desafios que se apresentam ao educador''
{n: Cadernos CEDEM, n9 8, Cortez, 1983. p. 5-10
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zadas no sentido de {dentífjcar novos t'eferencíajs de ação
para a educação escolar e para a própria Didãtíca.Desse mo

do, os estudos desenvolvidos nos Seminários "A DIDÃTICA EM

QUESTÃO", sobre esta disciplina e seu papel na for'mação do
professor, passaram a fazer parte de nosso cotjdjano de sa
la de aula. Ao confrontarmos com os alunos as idéias e s:ín

teses deste Mov-ímento, resultavam enter't'ogações que nossa
capacidade de exame, parec ia não dar conta

}.

Ê'

Desde os anos de 84 e 85 a dísc ípljna Didãt-íca
Geral, na Univet'cidade Federal do Rio Grande do Sul, busca

desenvolver'-se na per'spectiva de uma concepção de educação

em que "compromisso social, político e pessoal" aparecemco

mo aspectos básicos para o desenvolvimento da pr"ética edu-
cativa. Em seus objetivos, figur'a o "comprometimento do

aluno com o seu desenvolvimento pessoal e profissional"

Examinar no espaço de sala de aula a questão do

compromisso do aluno com sua apr'endjzagem, tem sido tar'efa

djflcíl. Temos percebido no universo {mbrícado das i"ela -

çÕes entre pr'ofessor e alunos, um espaço pet'ríieado por velo

res indiv-íduais e socjals. Valores estes que, ãs vezes, im

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

a evidenc-íar um "falso compr'ometimento"

0 processo reflexivo e avaliatjvo, desenvolvido

ao longo das at ividades de ensino e de aprendizagem,nos ín

dícava que et'a preciso ter major' cla)"'eza a respeito dos.pr'e!
supostos desenvolvidos em "A DIDÃTICA EM QUESTÃO"
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Ã medida em que buscãvamos relacionar as for'mula

ções acerca da Dídãtica, expressas nos Semjnãrios «A DIDÃ-

TICA EF-l QUESTÃO", com a nossa percepção e experiência de

sala de aula, a identjfjcãvamos como sendo o lugar adequa-
do, para discutir e aprofundar essas for'mutações, numa re-
flexão conjunta com aqueles aos quais estas for'mutações tam

bém se djr'agem - alunos de Licenc-íaturas, no caso especTfi
co, estudantes de Didãtica Geral

i'

É neste sentido, portanto, que a sala de aula fo{
medZaç?aüo nece8sãr a ao desenvolvimento do núcleo temático

desta investigação, oportunjzando em situação concreta,uma
fundamental maneít'a de se realizar esse estudo
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2 0 processo investigativo e sua organização

Ê.

Duas abordagens de estudo são desenvolvidas nes

ta investigação e se intet'penetram, enquanto processo {n
ve s t í g a tí v o .

Na prime íra, em que buscamos a compreensão dos

estudos de r'evjsio cr.:ética da Didãtica em "A DIDÃTICA EM

QUESTÃO", Identificando seus significados, usamos corcel -

tos bãs ecos e procedimentos próprios da ''Analise do Discur
se"

Na segunda, em que desenvolvemos um estudo de na
tureza teórico-pedagõg-íca, visando atribuir' sentidos ã Dl-

dãtica e ao seu papel na fot'mação do professor, bem como

recontextualjzar os estudos sobre a Djdãtlca em "A DIDÃTl-

CA EF4 QUESTÃO'', usamos princ:Ípíos de pesquisa "participan-
te conscíentjzador'a"''. Foi através deste trabalho teõrlco-

pedagõg íco que buscamos {dentifjcar' pressupostos para o eB
s i no desta di sci pl i na

Ê'

Í-

i'

Assim, propusemos para este estudo, um percurso
descritivo-anal:ético em que se utiliza prlncípjos básicos
da "Analise do Discurso", no qual a enter'predação dos da -

'''HU}4BERT, Collete e MERLO, mean. l:!eaqyÊle CQ!!âgig.!!t:Íz.â.D-
LÊ; problema et méthodes. Par'js, i doca FT'ãhliÉI, i.'Elas",
atam, 1973. p. 8.
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dos é feita ã luz de um tr'abalho teor'ico-pedagógico r'eal{
zado com estudantes de 3Q Grau, de Cut'sos de L { c e n c i a t u ra

da Universidade Feder.al do Río Grande do Sul

2. ] O percurso desci'ttioo--anaLet{,co

Entre muitos estudiosos da ''AnãlíÉe do DÍ scur

ORLANDI tem conta.íbu:Ído significativamente para a sis
tematização do objeto, teor.ia e método que esta anãljse en
vol ve . Segundo

"A anãZZ,õa da D,tlócu,t.óa él o canlün,Ca
da de,óc,tZçgaó e p,'copa,õZç8üó a pa,'t,tZ,z de
am ce4,{o nün7e,to da íaóe,6 l.scrb,tê a Z,Zngcia,
a anunc,éaçãú., a hZ,õ{8,'tla, a,{c.) qüa 'a,õ'
,ta4nczm.pa,S,õz'va,éó.. Eóóaê ,Ca,6e.ó 4egu,eani a
maçado,eagla da de,6c,'t,íçãa e, dãcr um ,óanZZ-
do aoó ,tã.,óu,coada,ó qua 'p,'toduzeln"

A analise do Discurso se pretende uma teor.ía crí

teca que trata da determinação hístõt'íca dos processos de

s i gn i fí cação Ela se consta.õ{ no interior da Linglj:Ístjca ,
como uma pr'oposta cr'ltíca, pr'oblematizadora das formas es
tabe l ec í das .

29

28
ORLANDI ,

D. E . L29
Segundo BAKHTIN, es.Ea cr:ética esta endereçada, a um sõ tem
po ãs nuas orientações dg.pensamento filosófico-lingli:ísti:

mil?lllllill:llllilll:l llllllil!:i: llilili;1llill :i ;

EI n i
T.A.

P.
São

A nãl i
Paul o ,

e .da. [lj s çu
2( 1 ) : 1 05-]026 ,

a ] dumas
1986 .

ob s e r' v a çÕe s .
P. lll
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Em sua pt'oposta cr:ética, a Analise do Discurso,

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

mo tempo social e h istõríco, em que se confrontam sujeito

e sistema: o d iscur'se"õu.Coloca-se, como fundamental o fa

to de que hã uma relação necessária da linguagem com o con

texto de sua produção. Este fato a p6e em ar'ticulaçio com

o campo das Cjênclas Socjaís, sem deixar que sua unidade

sala do {nterjor da teor'ia lingtl:estica. A anãljse do Dis-
curso apt'ementa-se, segundo PÊCHEUX '',com um quadro epis-
temológico geral , que é resultado da ar'ticulação de tr'ês

regiões do conhecimento cientifico:(a) o matei'ialjsmo hjs

tópico, enquanto teor'ia das formações sociais e de suas

transfor'mações, a:í compreendida a teor"la das ídeolog ías ;

(b) a lingtlTstjca, enquanto teoria da sintaxe e dos pro -
censos deenunciação e(c) a teoria do discurso, enquanto

teoria da determinação histórica dos pt"ocessos semânticos.

Todas elas "atravessada" por uma teoria do sujeito de na-

tu reza ps i cana l lti ca .

'''*....- 'm"hqh...F->-..,#X'hW

/

'.

*/'

Dessa ar'tículação r'exulta que a LingU:ístjca, a

través da analise dos mecanismos sintéticos e dos proces-
sos de enunc íaçio,se mostra como poss íbjlidade de chegar ao

a'0RLANDI , Eni P. j:jQggaaem .e. 111.ngj..aag.i!!e.!!:Ç.e: as for'mas do
discurso. 2.ed. r'ec. e aum. Campinas, SP: Pontes,1987.

''pÊCHEUX, M. "Mêses au poínt et perspective ã propas de
I'analise automatlaue du discours", Langages, 37, Pat'is,

]2P

]975
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objeto discursivo que expljcítat'ã a determinação histõr ica
dos processos semânt-ecos, ou seja, a produção dos efeitos
de sentido(teoria do d-íscul"se), relac íonada ãs diferentes

\ÍÍ#;«..HÉ;'p'.Ç"Jp:."i=vh:-.)-.L«:S:ÉI'- -:e-' .::;:'Fç .'-;-.{.-4=". ..'.'.:;":n+.

formações i deol õg{ cas . 'c

Desse modo, par'a este tipo de analise a {dentif{
cação dos s ignifjcados inscritos em um conjunto de textos

implica, ínic íalmente, a distinçã.o de duas está'utut'as que

ligam duas instãncjas constitutivas da s ígniflcação: a do

ljngU:ístíco propriamente dito(emplt'ico) e a do ídeolõg í
co, cuja at'tículação pode ser' observada no djscut'se.

A instância do {deolõglco, por' sua vez, supõe a

relação da linguagem com o contexto em suas duas extensões

a do contexto imediato e a do histórico-ideológico.

n: W.\ h

DaT, então, tomar a compr'eensão de textos comoum

processo, em que se consÍdez'a n;o sJ a poüaÍç?ã'o de quem c?s-

creoe o tento, mas também a de quem o ta, como e Lernen-bos

consta,tuta,o08 de sua signtf'LccLçao.

De acordo com BAKHTIN';' o sujeito que apr'eende a

enunciação de outro sujeito não é um ser "pr'lvado de pala-

vras", e, isto slm, "um ser' cheio de palavt"as interiores''
É, para o autor, no quadt'o do discurso anterior' que se po-

LAGAZZI, S. 0 desafio de dizer não. Campinas, SP: Pontes,1988. ' ''
'BAKjITIN, f4.(Volochjnov). f-larx-esmo e filosofjadaljnguagem

são Paul o , HUCITEC , 1 988.

32

3
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de apreender' e compreender' a enunciação do outr'o

Desse modo, a "apt'ec cação" do outt'o, a partir do
discurso enter'jor, é parte constjtutíva do pt''ocesso de com

preensão das enuncjaç6es {nscrítas em um texto. Salienta-

se, no entanto, que esta apr'eclação se faz mediada pela pa
sição que cada sujeito ocupa na sociedade em geral

i:

Ressalta-se com isto, que a "produção dos senti- ~
"alqh "HP.=- ..,.4.J.#.r:.F\.".'HP-"'q:WP'+=r.'=r.'++'='...1-Vq--MnP PPUWlbq !

dos" é consequência de um processo de {nteração ente.e inda
vlduos socialmente or'ganizados. 0 que faz com que, as re -

laçoes estabelecidas neste processo, sejam, segundo o mes-

mo autor, relações dinâmicas, complexas e tensas.34

Para o autor', é mesmo imposs:Ível compreender qual
quer forma de ''discut"se citado'' sem levar' em conta essas

re l a ções .

É, pois, na interlocução que se constroem os sen

tidos sem, no entanto, poderem ser cons íderados proprieda-
de de cada um dos seus interlocutores. 0 que se djz não é

a soma de palavr'as, nem de interlocutores, pois tem a ver\
com as condições em que se .produz e com outr'os dizeres.

34
lb í de m
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Os sentidos, segundo 0RLANDI , sãq. partes de um
.M..:l# u"\\.....«...:fd.».Aw ""l"h-l,»...J:ç,.,:...xrH"xqçlw,.»#' "H«,fm}

processo, dal não derivarem nem da intenção, e. nem da cons

c-íêncla dos interlocutores. Eles se produzem num contex -
to, mas nâo se encontt'am limitados a ele, porque i"esultam
de confronto de relações constituídas h ístoricamente e

permeadas por r'elações de poder, com seus jogos imagina - .'..

rios. 0 que vale dizer: "Eles têm historicidade, têm um

passado e se projetam num futur'o''

\

}'

:!

Hã, no entanto, que cons iderar, conforme a auto

ra, que esses mesmos sentidos carregam consigo a marca da

"naturalidade'', havendo, por isso, necess idade de proble-

matjzar sua "transparencla'' no texto. Com efeito, ao se

tomar a hjstõria como pt'odução dos homens, portanto, teca

da no confr'cinto de forças politicas e ideolõg-ocas perceba.

-se que a suposta "naturáljdade'' dos sentidos em um texto

õ constou:ída ideologicamente. :i:::.: '; :~, 'r:f :l-:: .:. :-.l4: : ;:; i.,:'..';'
.' ':-",l.)4'..C,!:'. : l-:'..[ 'll-l' ''!:: . 1l.')

: ;';; : r. Trata-se da relação do texto (do dizer) com a
exterioridade, sem consideram', no entanto, de foi'ma mecâ-

nica essa t"elação. Não se deve pensar "em um sujeito abs.g

lutamente dono de s-í", e nem tampouco "completamente de -

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

J 0RLANDI, Eni P. Discurso .g .!.e..i.iç:.U.r.ê. são Paulo: Cortez,
Campinas, SP: Editor'a da Unlver'sldade Estadual de Cam
penas , 1988. p. 103.
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que, em sua constjtu içio contam, além das intenções, as con

vençoes

Para a Analise do Discurso, o sujeito do discur-
so cor't'esponde ao que PÊCHEUX'' chama ''forma-sujeito", ou

seja, o sujeito afetado pela ideologia. A interpelação ideo
lógica t"esulta na "evidência do sujeito" como Ünjco,{nsubs-

tituTvel e idêntico a si. Apagar essa interpelação õ, pois,
necessãr"lo par'a "colocar' o sujeito como origem do sujei-

to", "o sujeito do dlscut'se como origem do sujeito do dis-
cursa". Segundo o mesmo autor, a aparente transparência do
sujeito é produto de dois esquecimentos. 0 esquecimento n9
l pretende dar' conta do fato de que o sujeito-falante não

pode, por definição, se encontt-ar fol'a de uma Formação Dis
cursiva. É o dom:ínio de um "sistema insconsciente''. Assim,

i'

}'

[.

"0 .sala,ó,(o ,sa can,s,tl,tu,i rezo eóque-
c,émanÍo.dagu.éZo que o.da/a4mltta. 1...1 a
,én,{ea.pe,eaçãc} da ,ind,Cv,Zdua em ,õu./a,é,Co de
ógu cf,é,ócu,'tóo ,6a. eáa ua paZcz IdeníZálca -
çãa Ida ,6u./aí,Col ã áa,'tmação d,é,õcux.s,éva
qua a domina lque,'c d,Czar-, na ,én,Cea.Zo,'t cfa
qaaZ eZe .6e can,õ,{,é,tul coma ,óu./a,C,Col . . ."38

oo0RLAFIDI, Eni P. Incompletude do sujeito - E quando o
outro somos nõs? in 0RLAND], Eni P. et a]i]. Sujeito
e texto. São Paulo: EDUC, 1988.

''PÊCHEUX, M. Les véritês de la poljce. Paria, Maspero,
1975.

'' l b i dem .
)
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0 esquecimento n9 2, esta no dom:ín ío de um "sis

tema pré-consc lente". É aquele através do qual o sujeito-
falante "seleciona" no interior de uma Formação Discur'so-
va que o domina, for'mas e sequências que se encontram em

relação de par'ãfrase - um enunciado, for'ma ou sequência e
não outr'o. 0 sujeito-falante vaí rejeitando para o não-di
to aquilo que ele também poder'ia dizer'

Em suma, do pr'imeit'o esquecimento se orjgjna a

"ilusão do sujeito", de que ele õ fonte de seu discur'se qual
do apenas esta r'etomando sentidos p)"eexjstentes. E; a oni -

potência do suje-íto: "o que eu digo tem o sentido que eu
quero"; do segundo, a ilusão da realidade de seu pensamen-

to. É a onipotência do sentido: ''o que eu disse sÕ podesjg
ni f i car X" .oy

Dessa per'spectiva, a tt"ansparência do sujeito,

bem como a do sentido são uma "ilusão" necessãt-la, mas ain
da ass ím uma i l usão.

Este fato, "a ilusão subjetiva", multas vezes es
tã t'efletído e não cr'jtícado, nas teorias llngtl:Ísticas. De

rjva da articulação social entre interlocutores e se des -

ORLANDI,.En{ P. "0 inteljg:ível, o {ntet'pt'etãvel e o com
preenslvel". ín Leitura: per'spectjvas êl íscipljnares. '
0 rg a n { z a d o p o r ZÍtBÊT?MÃN':''li''''T'SÍEVXT í'T''dã"'':''Fa u-
lo! Ãtíca, 1988. p. 65. (SÕ)"ies Fundamentos, 42)

39
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faz, se atentarmos para o fato de que, qualquer seqtlêncía,

para ter sentido, deve pertencer' a uma For'mação Discursiva

que, pot' sua vez, faz par'te de uma Fot'mação Ideológica de-
t e rm i n a d a

Em resumo, os indív:íduos são, segundo PÊCHEUXqu,

"enter'pelados em sujeitos-falantes(em sujeitos de seus dl.!

cursos) pelas formações discursivas que representam, no i.B
terror da linguagem, as formações ideológicas que Ihe cor-

respondem''. Da:Í concluir-se que ''o sentido não existe em

s{, mas é determinado pelas posições ideológicas colocadas
em jogo no processo sócio-hjstÕrico em que as palavr"as são

produzidas'' . Tais posições correspondem a "fuga)'es'' na fo.[
mação social e são da ordem das formações {maginãrjas.'+z

0 sujeito, então, segundo 0RLAND143 .-é múltiplo

porque atravessa e é att"avessado por vários discur'sos'' e,

porque, também não se relaciona de manei)"a mecânica com a

ordem social da qual faz par'te. Hã, portanto, na analise do

discurso, uma "des-cento'aljzação" da noção do sujeito.

Por isto, as marcas que no texto atestam a t'ela-

ção do sujeito com a linguagem não são identificadas de

40
' 'PÊCHEUX , OP . cl t.
4]
' '0RLAN01, op. cjt. p. 21

42
'pÊCHEUX, M. Analyse automatlque du dlscours

nod , 1 969 .
43

ORLANDI, OP. cjt. , P. ll

Pari s , Du
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fot'ma mecânica, nem empiricamente. É preciso "desconstr'u-ír'"

o funcionamento {deolõgico das posições do sujeito {nsct'i-
tas no texto. 0 que equivale d-ízer: para se chegar ã com

preensão de um texto é necessário empreender-se um tuba
Iho de "desconstrução teõt'íca"

A "desconstrução'' do texto é necessãr'-ía na medi

da em que os mecanismos enuncjat-avos são consta'uções djs
cursivas, cujos efeitos são de ordem ideológica.

Além disso, é preciso considerar' que o discurso,
tomado como "t'egularldade de uma pratica'', tem sua unida-
de muito aquém da ''coerência v-ísTvel e hot"ízontal dos ele-

mentos formados". Esta unidade se encontra "no sistema que

torna possível e rege uma

De fato, o enunciado não apor'ece ã percepção tão

facilmente, postando manifestamente seus limites e caracte

res. Tampouco é oculto. 0 que ocorre é que essa sua "Invi-

sibilidade'' remete a consjderaçio de que ele "não é uma uni

dade ao lado - acima ou abaixo - das frases ou das pl"oposi

ções; esta sempre dentro de unidades desse género(...)".''

44FOUCAULT, 14. Ar'aueoloaja .dp saber'. Petrõpolis, Vozes,
1972 .

lbi dem, p . 1 28 .
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Na verdade, o que o caracteriza não é o que nes-

tas frases ou proposições se apresenta, mas é, Isto sim ,
"o próprio fato de serem apresentadas, e a maneira pela

qual o são" ''. Dessa for'ma, ele é ao mesmo tempo ''não vis.!
vel " e "ngo oculto''

É necessário, pois, interrogar a l inguagem na dj.

pensão que a produz e não na direção a que ela r'emete, po.:

que hã nas condições de emergência dos enunciados, "exclu-
sões, limites ou lacunas, que de.terminam seu referencial ,
validar, enfim, uma Eínjca série de modalidades''. 'r/ A lingua-

gem é o lugar no qual o sujeito se constitui, onde deixa as
marcas desse processo ideológico. É, na linguagem que se

deve pr'ocul"ar as pistas para que se possa chegar um pouco

mais perto do sujem to .

Todos esses são elementos essenc.cais para a pr!

posta investigativa deste estudo.

2.2 Esquema O2'Íent;aduz' das .4nãZÍses nloc{,s de anã t{,8e

Com a intenção de facilitar a realização de um

percurso com as car'acterlsticas descritas, objetjvamos ,
previamente, n:íveis ou "camadas" em que a anãljse se pro
cessar'ã, configur'idos em um "Esquema Orientador' das Análi-

ses"(Flgur'a 1), que a seguir, é apr'esentado.

46
lbjdem, p. 128

471bjdem, p. 128
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NÍVEL 1 - EMPÍRICO

1'

-i

J

re lações de superf:Ícle

--]

l
),'

-q

NÍVEL 2 - CONTEXTUAL

relações temáticas

NÍVEL 3 - EXPLICATI VO-Ç
APREC BATI VO

k

subn[ve[ - i] ustrativo-- ---

#
NÍVEL 4 - INTERPRETATIVO

AP RE c i A 'r i v o

F{ guia l Esquema Orientador das Análises

Nioe l, l i,{ngU;tst{,co ou em?erico

A analise de textos, ao considerar que a apreen-

são da linguagem leva, conseqtlentemente, ao alcance da com

preensão de outros fenómenos que com ela se relacionam su-
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põe uma "dupla" tarefa: o desvelamento do conteúdo da pa-
lavra(do signo) e a explicitação de seu significado ideo

lógico. A ultrapassagem do terreno linglilstico, ê conde -
ção necessária sê quisermos apreender o significado das
p a l a v l"a s .

Em outt"os termos, desde que seja ultrapassado o
nl'vel dos enunciados pr'opr"lamente dito, ê pois:ível anali

sar' elementos ideológicos que refletem difer'enciaçÕes so-

ciais específicas de classe e de grupos no enter'ior de
classes e que são representações determinadas da r'ealida-
de natur'al e soca al

Nloe 1, 2 Conventual,({,me(i.'Lato e h{,stór{,co)

É o nível de formulação, de anãljse das enuncia

ções. Segundo BAKHTINqõ, a enunciação deve ser compreend.!

da como "uma réplica do dialogo social(...)", de natul'e-

za social, portanto {deolõgica, não existe fol"a de um con

texto, "jã que cada locutor tem um 'hol"'izonte social'". 0
locutor" ao pensam' e ao exprlmjr-se para um "auditório so-

cial" bem definido, faz com que haja sempre neste proces-

so, potencialmente;um interlocutor

48
BAKHTI N , op c 'Í t
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É um nível ínterativo, que se car'actet'iza pela

"apt'eensio aviva" das enunciações. Os pr'ocedimentos de anã

lide levam ã identificação temática. A identificação do(s)
tema(s) das enunc-cações é condição para a explicitação dos

pt'ocessos de significação inscritos no texto. Estes pr'oces

sos resultam da enter"ação entre locutor e receptor. BAHK -

TIN, ao afirmar' que ''a sjgnjficação pertence a uma palavra

enquanto traço de união entre os interlocutores"' , ressal

ta a necess idade de se considerar, no processo de compreen

são das enunciações, a apreciação do outro. E. no jogo da

ínterlocução que o sentido é produzido, pois as palavras
tiram seu sentido das pos içÕes mantidas daqueles que as em

pregam, isto é, das "fot'mações -ideológicas na quais essas
posições se inscrevem'' '' Nesta perspectiva, os mecanismos

enunciatívos não são unlvocos, nem auto-evidentes:"sãocons

truções díscur'sovas com seus efeitos, de carãter Ideolõgí-

NZoe1 3 Eu t) t { ca t't Oo- app e c't a t{ D o

EI o momento da (des)construção. E. quando se ex

pl ícitam os mecanismos pelos quais se põe em jogo um deter'
minado processo de sjgnjficaçio.

BAKHTIN, op. cjt. p

ORL8NDI, Eni P. g GUIMARAES, Eduardo. Unidade e disper-
são:.uma questão do texto e do.sujeito. {n 0RLANDI , Ení
r. et aill. àUeU-o -e. texto. Sao Paulo: EDUC, 1988, p.

lbi dem , p. 1 8.

49
50

5]
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Os procedimentos de analise levam ã problematjza

çio, visando explicjtarem a história dos processos de sig
njfícação e, com ôsso, atingindo os mecanismos de sua pro

}'
duçãa

Hã, neste n:ível. a necessidade de se apreender' a

"orientação apreciatíva''oz das enunciações, atjng indo(des
consta'ujndo) a relação enunciado/enunciação. Assim, com -

preender-se-ã a "evolução histõr {ca"oó do tema e das sjgn{
f{ cações que o compõem

Em suma, é o momento de se {ndícar "o que .reza
eZe" e não mais "dé? que .reZaDa é?Zero OU rroOHO d 27:a é?Zlé?r'

Nloe 1, 4 lutar t)re tat'Loo- aprec'L a ti uo

É o momento do "embate r'eflexÍvo'', isto Õ, quando

pesquisador' e demais participantes da {nvestjgação apresen

Para BAKHTIN não hã palavra sem "acento apreciativo'' e e$
te esta ìntimamente relacionado com a siaDifjcação da mei
ma. No entanto, vai muito além da ''entoação expressiva" '
pr'esente nas ''falas'', porque, na maio)"ia das vezes, õ de-
termjllada pela.situação imediata e, frequentemente, por
suas "cll.cunstãnclas mais efémeras''. Segundo o autor, "a
allreciaçcio social contida nas palavras r'exulta da evolu -
ção. semântica da l:íngua, ''que é sempre liga.da ã evolução

de um dado grupo social(. ..)''
enunciação compreende uma "orj-

52

y% r nlçAllvlüp4 vt\A lllilllp4ç.A9

do hora zonte a prece a ti vo
Neste. senti do , ê que toda
entaçao a prec i a ti va "

i''Porque a s{ gni fi cação
c i ação soc { al ,
cíal, ê que se
das enuncl ações

ação das palavr'as esta, através da apre-
inextr'lcavelmente, ligada ã evolução se -
pode falar em evolução histórica
e de suas s{ gn i fi cações

do tema
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tam uma "contrapalavr'a", pois é proposta a possib ílidade

de encontrar na prãtjca de sala de aula, o germe de uma res
posta. É o n:ivel da atribuição de sentido.

0 ponto de partida desse n:ível são os aspectos

teóricos relativos ã temática em estudo e a sua dinâmica pr9
proa ê aquela que revela a r.eflexão realizada entre pesqui-

sador e demais partic ipantes, na busca conjunta de pressu

postos capazes de redil"ec íonar suas praticas pedagógicas

0 movimento que elucida a djnãmica desse n:ível

ê aquele que vai do exame e da dese2'Ífão da pala I'a eser{

t;a, a necess{,dada de uma contraía'La'ora e, desse 'íeHbbGte re

fl,eBI,uo'', a uma ''nooal' compz'eensao mais etaborad,a

Ente'e os n:ívels 3 e 4, encontra-se um üabn;z2eZ

o :Zz40t;ratZuo - , cuja função é de contribuir para o levan
tamento de pr'essupostos sobre o toma em estudo.

Esse nível intermedjã)"io permite fazer a passagem

de compreensão do discar'se - através da consjder'ação da prã

teca em que nos {nser'amos - pat"a a enter'pretação teõri -
ca es pec:Ífí ca
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Conceitos e definições

Os principa ís conceitos e defín íçÕes constituti-

vos da anãlisê do discurso que nos pr'opusemos a realizar

Sao= Condições de Produção; Formação Ideológica; Formação

D'Lscursiua; D'isca.rso e Tecto; Tecto e In-berteutual,{,dada;

DÍscu2'se, /'uno amamenta OÍ6cursZ o e T poZog#la; C'02'pz.ís;que

aba i xo d{ scr{ mi namos .

COmOiÇ6XS DE PRODUÇÃO

As condições de produção t"eferem-se aos interlo-

cutores de um discurso(quem fala e para quem fala) e ã s{

tuação(contexto imediato e histõr'jco-Ideológico)

Este é o conceito bãsjco para a Analise do Dis
curso, pois cat'acterizam o discurso, o constituem e como

tal são objeto de anal ise

FORMA ÇRO IDEOLÓGICA

É b elemento, segundo PÊCHEUX , "suscet:ível de

intervir como força confrontada a outras forças, dentro da

conjuntura ideológica carácter:estica de uma formação se -
cial em um momento dado". As foi"mações ideológicas têm co-

54

''pÊCHEUX, M. "f-líses au poínt et perspective ã propor de
I'analyse automatique du djscours", Langages, 37, Pa -
r'is , 1 975 .
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mo "componentes necessários" , "uma ou mais formações dls

cursa vas i nterl { gadas . . . "

FORMA ÇÃO DISCURSIVA

A formação discursiva define-se como aquilo que,

numa fot"mação {deolõgica dada, deter"mina "o que pode e de-

ve ser dito''''. É o lugar' da constituição do sentido e da
{denti.ficação do sujeito, posto que as palavr'as tiram seu

sentido da formação discursiva na qual são produz idas. As-

sim, define-se pela relação com as varias outras formações,
"em sua articulação(contrad-ítõria) com a ideolog ía''.oo

DISCURSO E TEXTO

0 discurso ê considerado por PÊCHEUX , como "e

feito de sentidos entre interlocutores", enquanto parte do

funcionamento social geral.. É por'tanto, um conceito teõt"í-
co, dado que não existe um djscur'se, mas um estado de um

processo discursivo e, que, por sua vez, se deljmjta e se

define na sua inclusão em formações, que se definem,em sua

relação com fot'mações ideológicas.

57

55
HAROCHE, CI.; HENRY, P. e PÊCHEUX, 14. "La coupure seus

sur'ienne: Langue, language, djscours", {n .l:,g:.n.g.ê:.aÊS.,
Larousse , Pari s , 1 971

'o0RLANDI, OP. cjt. P. 66

o/PÊCHEUX, f4. Alia.]].xse ãutomatlque du djscours. Dunod. Pa
r'i s , 1 969
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0 texto, por sua vez, é definido pragmaticamente

como a unidade complexa de sjgn ifjcação, consider'adas as
condições de sua produção. Ele se constitui no processo de

interaçâo. Não é uma unidade homogénea, posto que é atra -

vessado por varias posições do sujeito''. Estas, por sua

vez, cora'espondem a diversas formações discursivas.

Para a analise do discut'se, o texto é o objeto
emp:Íríco (anal:Ítjco), não importando sua extensão, nem se
é oral ou escrito.

TE XTO E iNTERTEXT UÂLIDA DE

Da noção de Incompletude da linguagem se pode f.ã

zer derivar' a noç:o de intertextualidade e de {mplTcito. 0

que atesta a relação de um texto com outros textos existen

tes, posa:íve.is ou imaginários, são as relações de senti -
dos que se estabelecem entre o que um texto djz e o que ele

.não diz, mas poderia dizer', e entre o que ele djz e o que
outros d í z em .

58
ORLAN DI , Eni P

Campa nas , SP
p i nas , ] 988.

Discurso e leitura. Sio Paulo: Cortez;
Ealtora aa'Uii'í7ê'l=iTdade Estadual de Cam-
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\

Desse modo, o(s) sentido(s) de um texto passa(m)

pela relação dele com outros textos, ou seja, os sentidos
que num texto podem ser lidos não estio necessar'lamente all,
nele. 59

DISCURSO, FUNC]ONAt4ET]TO DISCURSIVO E

0 funcionamento discursivo é a atividade estrutg

unte de um discurso determinado, para um locutor deter'mi-

nado, por um falante deter'minado, com flnaljdades espec:Íf.!
cas. "Esse determinado nio é 1111, mas o circunscrito ã nos-

sa experiencla social, de nossa época e grupo social".'"

Com esta perspectiva, o funcionamento discursa

vo é pensado em ter'mos de processo e produto e tem como co.g

trapartlda o conceito de tipo que, cora'esponde, "a crlsta-
lizaçio de seus resultados, ou seja: ós tipos(produtos)s5o

as fixações de processos(funcionamentos) dlscursjvos defl
nados na própria relação de {nterlocução''''. Dessa fo)"ma,

pet'mate que se generalize cei'tas car"acter:ístjcas, se agru-

pem certas propriedades e se distingam classes

59
Ibidem, p. ll

60
l bi dem , p . 23

6]

Ibidem, p. 23
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Estes produtos passam a fazer' parte das conde

ções de produção do discurso, repondo-se como processo qual
do retor'nam ã {nterlocução, determinando "aquilo que pode
vjr a constituir um novo tipo ou a reproduzir uma Forma

jã estabelecida"oz. E ainda, a tjpologla ''open'a um recor-

te que dlstjngue o que no contexto de situação deve ser
levado em conta na constituição do sentido''''. Os recor -

tes, por' sua vez, são ft'agmentos de linguagem e situação
cona u ntamente

CORPUS

0 ''corpus'' é o material ljngtilstlco sobre o qual
incide a analise na Analise do Discurso. Hã, neste tipo

de analise duas espécies de ''corpus'': o experimental e o

de arqui vo .

Proceda,men t08 de Anã"L{,se

Na pesquisa que nos propusemos realizar, tuba -

Ihamos como um "corpus'' do tipo arquivo, isto ê, textos

produzidos sobre a Dldãtica e seu papel na for'mação do

professor, que se encontram nos Anais dos Seminários "A DI
DÃTICA EM QUESTÃO", realizados na década de 80.

621bi dem, p. 23

631b.i dem, p. 24
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Os procedimentos bãs ecos necessários ã organiza

ção do texto(do dizer) a ser submetido ã analise, da per.â

pectiva da Anal-íse do Discur'se, inclu:eram a constituicão
do "cor'pus" e de seu "i"ecoa'te''

A composição do "corpus'', entretanto, ê um pro-

cesso que se desenvolve ã medida mesmo que se realiza a

analise, por'que "analisar(...) é dizer o aue per"tence ou

não a um ''co)'pus" determinado(.. .)''.'q

ORLANDl0S mostra-nos que a analise do discurso,
ao relacionar'-se com os dados, não os toma com ''merasilus

trações'', ou como se eles fossem ''objetlvos''; a sua r'ela-

ção com os dados ''não é posItIvIsta''

Os critérios par'a a delimitação do ''corpus" são

de natureza teórica, sendo estabelecidos através da refle

xão sobre conceitos relacionados aos.objetivos da anali-

se. Com efeito, os objetivos da investigação são fatores

deter'minantes para o que será privilegiado no material to

mado para anal i se

Desse modo, esta investigação se realiza a par'-

tír. de um "universo de analise'' composto pelo conjunto de

todos os textos dos Seminários "A DIDATICA EM QUESTÃO" e

material de linguagem produzido em sala de aula com estu-

dantes de 3Q grau .

640RLANDI, Eni P. Vozes e contrastes: djscur'se na cidade
e no campo. São Paulõ:''Cõf::EF7;'1989. P. 31

''Ibidem, p. 31 -2
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Neste estudo p)'opusemos a analise em um "corpus
discurs ívo", que envolveu textos completos dos dois prime.!
ros Semínãrjos, deter'minados tr'echos dos textos do tel"ce{

ro e situações de linguagem, produzidas por estudantes de
39 gr'au. A composjçâo deste "corpus" foi feita tendo por
base as temáticas que foram priorjzadas para exame: a cona

tÍtuiçao do cam?o da dÍdãt'Lca e a con.tr{,bbuição da ã'Ldãt{.ca

na formação de profe880res .

0 componente de alcance mais ger'al das condições

de pr'oduçio que ateou para Indicar o recorte dos dador no

univet'se de analise, foi justamente a necessidade de se ter
marcadas nas sequências analisadas, por' um lado,questões rg

cativas ao objeto de estudo da Dldãtica e seu conteúdo e,

por outt'o, seu papel e sua contribuição na formação do prg
fessor. Permeando estas questões, os sentidos e os signifj.

cados atribu:idos ã Educação e ã pr'õprja Didãtlca

Ao mesmo tempo, e além deste componente mais ge-

ral indicado acima, contemplamos o discut'se "polémico" '' ,

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

66;:;;indo tipologia elaborada por.0RLANDI (198Q), os dis .-
cursos podem ser' do tipo ''autorjtãr'lo'', aquele .que tende
para a par'qfrase, pt'ocupa çgnter ! reversibilidade, {m -
polido.um sõ sentido; o "polêmlc(i ê o.que apresenta um
equ illbt"io tenso entre o mesmo e o di.fe=ente.,.em que .. areversjbjlldade se dã sob certas condições. Hã a possib.!
lídade de mais de um sentido; o ''lúdico'', tende para a
total polissemia(multiplicidade de sentido), com rever-
so b i 1 { dade total , portanto .
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jeto do discurso não esta obscurecido pelo dizer. É o esp3.

ço do polémico que pode nos mosto'ar melhor como a tensãocons

titutiva do dizer é trabalhada pelos interlocutores. Neste

sentido, o recorte realizado pr'iorizou os textos e as se -

qtlências que mosto'avam o movimento da tensão nem muito di-
l uldo , nem mui to cont { do

Ao todo vinte textos constituíram o "cot'pus di.!
cursivo". São eles: "A didãtjca e a formação de educadores

- da exaltação ã negação: ã busca da relevância", de Verá
f4arla Ferrão Candau; "0 papel da didãtlca na for'mação do

educador"", de Cipriano Cardos Luckesi; ''Pressupostos teõt"i
cos da Didãtjca", de Cardos Alberto Gomes dos Santos; "Pre.!

supostos teõrjcos para o ensino da didãtica'', de Oswaldo

Alongo Rays; ''Abordagens alternativas para o ensino da Dj-

dãtica", de Zaia Brandia; "Ensino por meio de solução de

problemas" , de f4argot Bertoluci Ott, apr'esentados no l Se-
minário; ''Introdução - dos anais do ll Semlnãrjo'', de Verá
Mana Ferrão Candau; ''A revisão da Didãtica", de Vel'a Ma -
ria Ferrão Candau; "0 momento atual da revisão da Djdãti -

ca", de Magda Becker Sobres; "0 momento atual da revisão
da Didãtica", de Anca Marca Pessoa de Carvalho; "0 momento

atual de revisão da Didãtica", de Marca Heloisa Vilas Boas,

que fazem parte do ll Seminário; "Didãtica: ens íno em ato",
de Jorge de Figuelredo Forbes; "A Didãtica: dos modelos ã

67Dos textos assinalados com asterisco for'am extraídos
excertos .
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pratica de ensino", de Nêljo Parra; "A Conta'jbujção da didã
teca na formação dos educadores'', de Jorge Nagle; "Uma re -

flexão sobre a didãtica", de rosé f4arjo Pares; "Em busca de
uma didãtica fundamental", de Mail i A.D. A. Andrê'''; "Rega -

ção entre a djdãtica e as djscjplinas de conteúdo, de Yara

Boulost; "Relação ente'e a djdãtica e as dlsc iplinas de con-

teúdo", de f4agda Becker Soarem'':; "Relação ent)"e a didãtlca

e as disciplinas de contendo", de Antonio Miguelt; ''Relação

entre a didãtjca e as disciplinas de conteúdo", de Myriam

Krasilchik+, que compunham os textos do 111 Seminário

A abbordagem teor'Lco-pedagog'Lca e a anal,{,se do

r' co rp u s ''

Os estudos desenvolvidos nos anos80 acerca do pre

paro de futuros educadores revelam a preocupação com o de -

senvolvimento de uma formação acadêmjca, que propicie, aos

alunos mestres, a compreensão da probleínãtlca educacional em

suas complexas relações com os fatores sociais, pol:éticos e
culturais da vida em sociedade

Vimos que a própria Djdãtica, enquanto componen '

te cur'ricular, encontra-se dente'o de um amplo pi"acesso de

revisão e questionamentos com vistas a dar conta de sua pa.L

ticipaçio nesse preparo pr'ofissional
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Daí que, oportunizar a esses alunos set'em part:íc{

pes deste processo de r"evasão e de produção de novos senti

dos em que se vê inscl"lta esta disciplina, é envolva-los, por
dentro e de maneira cr'ética, com sua própria formação de

educador

Com efeito, a busca de respostas pal'a os pt'oble

mas decot'r'entes do preparo do educador realizada através da

pratica refletida, faz emergir'em questionamentos capazes de
Pedi reco onar" a ação

De outra parte, um ver'dadeir'o ato de conhecer im-

plica o dialogo cr:itlco com o objeto de conhecimento, seja
um "texto'' ou um "momento da sociedade'', em quere busca PS:

netrã-lo, desvenda-lo, enfim, ''vet' as razões pelas quais
ele é como é". 68

Da mesma forma, a leitor'a da realidade quando não

é articulada com a analise e r'eflexão cr:inca sobre as re-

lações históricas de sua produção, provoca alienação. Por

outr'o lado,o pt"ocesso de pl'odução e r'ecriação de conhecimentos,
quando constou:Ído coletivamente, contribui de maneira sig-
nificativa para o desenvolvimento da consclêncja ci"rica de

seus a gentes
69

68SHOR, Ira e FREIRA, Paulo. }4edo e ousadia: o cotidjano
- o professor". São Paulo: raz e 'íer'ra, 1987.

l b i d em .
69
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Fo{ dentro desta perspectiva, que propusemos a.L
ticular a explicitação dos significados atrjbu:idos ã Didã-

tjca e ao seu papel na foY'mação do pr'ofessor' em ."A DIDÃTl-

CA EF{ QUESTÃO", com um estudo de natureza pedagõgjca, de -

senvolvído com estudantes de Cursos de Licenciatura da Uni

versidade Federal do Rio Grande do Sul, académicos de Didã
t í ca Ge ra]

Os princípios teõrjco-metodológicos que ol'lenta
ram este estudo derivaram-se da ''pesqu isa participante cona

cientizadora'''", cujo desenvo]v]mento inclui a busca, tr'o-

ca e construção conjunta de informações concernentes ã te-
mãtjca da pesquisa, a reflexão sistemática acer'ca destas in

formações, a desmistificação de opjnjÕes e sistemas de va-

lores,a {nscr'ição do particular no global , passando da ob -

se)"vação, ã anãljse e ã interpretação.

2. 4. 1 D{,nã,m'tca do estudo em sal,a de au,l,a

0 estudo se efetuou dut"ante o per:iodo letivo de

89/2 e contou com a partlcipaçio de 21 estudantes, oriun -

dos dos Cursos de Biologia, Filosofia, Artes. Plásticas, C{
ências Sociais, HlstÕr'ja, Geografia, Letras, Enfermagem e

Estat:estica (matrícula especial), de uma tur'ma de Dídãtica

HUMBERT, C. e llERLO, J. op. cjt
70
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Geral, dísc iplína da qual ér'amos professora

Fo i desenvolvido atr'avos de "grupos de eneoHtl'o

e dilsczzssão", caracterizando o momento em que a pesqu ísadg
ra e estes partíc ípantes da investigação, conjuntamente,tro

caiam e construíram informações r"ejativas ãs temáticas eles
tas par'a a pesque sa

As ativjdades desenvolvidas nestes grupos consta

tuíram-se em "atjvídades partíc ipativas conscíentjzadoras",

envolvendo um tr'abalho coletivo, onde os partic ípantes, aj
sumiram papéis definidos na busca de informações relativas
ãs questões propostas para estudo, que poss íbilltaram-lhes

a discussão, o aprofundamento e a construção de pressupos-
tos capazes de re-direc-íonar suas prãtjcas pedagõgjcas. 0r
ganízaram-se tendo por' refez'ênc-ía as temáticas em estudo

nesta {nvestjgação: r.Z,J a cozst2:t;a:ção do camPO da oZdátÍ-

:a e (2) a comi;ribu{.ção da DÍdãtica na formação do profeo-

A composição dos grupos, na prãtjca, se efetuou

através de uma "dinâmica fluida", em que os part ícjpantes
constitu eram grupos relativamente permanentes de trabalho,

contudo, em deter'minadas etapas do tr'abalho,.os participa.g
tes formavam novas organizações grupais, mescladas.
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Em sua djnãmíca, o estudo tear'ico-pedagõg íco en
volveu momentos nd o dzzaÍo de I'erZeaão e momentos de se --

e aZ cação ':Zas eaperÍêzzcÍas, planejados conjuntamente em
sala de aula

Nos momentos nd z;Ídzza7:s de rerZeaão, os partíci
pantes do estudo realizaram leituras, per'tenentes ãs temá-

ticas da pesqu ísa, em livros, jor'país, r'evistas, etc.; fi-
zeram obset'vaçÕes em escolas de 19 e 2Q gr'aus e assistiram

filmes abordando a problemática educac tonal , com o ob.íet í-
vo de ídentjfícarem questões a serem tematízadas. Conta.i -

buímos, também nesta etapa, com esclarecimentos solicita -
dos e sugestões de novas leituras.

Nos momení;os de soc aZ zaç?ão dac ezper ânczlaüo,os
partíc ipantes tr.ocaram infor'mações, buscando escoar'ecer e

aprofundar s.uas dúvidas, e seus quest-íonamentos. Foram r'ea

lizadas, nesta etapa do estudo, ativjdades em pequenos gru
pos(3 e 4 elementos) e atividades em gr'ande gr'upo.

É no subnl vel ílustratjvo, nível intermediário
do Esquema Orjentadot' das Análises, que se situa o estudo
teórico-pedagógico. 0 matei.ial de linguagem examinado nes
se nível também foi submetido ã analise



V
CORPO DAS AF{ÃLISES: conteiído e contexto cr:ético

"A/ão .óa cÍlga qüa eü nada dZ,6,õe da
nova; a dl,6p0.6,éção da,õ maia','tZa,õ ê mova.
Na J'OgO da pãZa hã ama mc.5mü goza parca
alba oó ./alado,'teó, ma,6 um deZeó a co,êa
ca meZhc,,'t l . . . l "

::

PASCAL , ( f)'' . 22 )

1. A "DIDÃTICA EM QUESTÃO; analise discursiva no texto e
na sala de aula

Compreender os estudos de revisão crltjca da D{

dãtjca em ''A DIDÃTICA EM QUESTÃO'' não foi ta)'efa fácil,
nâ'o sÕ pelo fato de per'cebê-los, imediatamente, num hol'i-

zonte amplo e complexo como é o da formação de educadores

para uma deter"minada sociedade mas, fundamentalmente, pe-

lo aspecto dinãmjco, hístõr'íco e pt'ocessual que cat'acterl

za o todo do qual estes estudos sã'o parte

Examinar o discurso(pensamento, idéias) de um

"grupo" de pessoas e captar" nele, como uma totalidade, os

significados de suas palavr'as e interpreta-las como ex -
pressão de uma consciência hjstõrica possTve], coloca o

pesquisador' em situação dif:Ícj] por'que neste jogo cada
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significação, cada sentido que {dentifjca é também por
ele filtt"ado e organizado pela dimensão de sua pr"õpt"ia lin
guagem.

A este r'esperto GOLDMANNi adverte: ''a .6Zgn/zÍZ -

cação de um ,{ax,ta eóZã tange de óe,t cc,'t/ü e un.Zvaca", "Joa

Zav,'taó, á,taóeó, Ó4agmenÍo,õ ,game.,Chance.6 a mc,6mo /dênZ/ca,õ

partem íe,t ,6,égnZáZcaçêia,6 dláe,temia quctnda ,se acham ,éll,Ca -

gxad0.6 am con.run,{0,6 d/áe,'cenzeó"

No entanto, na medida em que nos propusemos a
buscar uma conta'íbu íção par'a os estudos desenvolvidos so-
bre a Didãtica e seu ensino, em "A DIDÃTICA EFI QUESTÃO'',

estabelecemos um pet''curso analítico que fo{ capaz de ori-

ental" a r'ealização do estudo, pois, fundamentalmente, con
sjder'a em seu desenvolvimento, as condições sócio-h-ístõri
cas como constitutivas do pr ocesso de significação do
7aP

Para os propósitos desta investigação, a anali-
se r'ealjzada envolveu o exame de duas temáticas básicas,
fundamentais, no conjunto dos temas apreciados naqueles

estudos: r.ZJ a eonsZ;Ítu ç?ão do campo da d:dãt ca e r21 a

contpibbü'tçlío da d,{dãt'tca na formação do professor

iGOLDMANN, Lucien. Dialêtica e cultura
Fiel r'o , Paz e Teriiã; T979 1 p .

2. ed. Rio de .]a
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z. ] Constituição do cam?o da D{,dãt{,ca

0 exame desta temática evídencja uma multiplica
dade de posições acerca do objeto e do conteúdo constituti

vos do campo da Dídãtjca, duas das quais for'am des ta ca das
para anal í se Ao exame de "relações de superfície" nível
]

Ja se pode constatar as divergências em relação ao obje
to de.estudo desta disciplina

Pos j Ção '0 objeto de estudo da Dldãtjca é o pr'ocesso en
sino-aprendizagem. Toda propç)sta djdãtjca está'
impregnada, impl:ícita ou explicitamente,'de uma
concepção do pr'ocesso de ensino apl'endizagem".
Par'to da afia'mação da multjdimensionalídade des
te processo: o que .p)"etendo djzet"? Que o' proces
se de ensino-aprendizagem, pat'a ser" adequadameíí
te.compr'eendjdo, pr'e:ísa ser analisado' de taT
modo que !rticule conqjstentemente as dimensões
humana, técnica e pol:ético-social
Nesta per'spectjva de uma multíd-ímenslonalidade
qye ar"ticule or'ganicamente as dífer'entes dímen-
soes do processo de ensino-apr'endizagem'é que
.propomos que a Djdãtica se situe''.

:-

!.

i'

Pos j Ção "(...) Creio que a pt"imeit"a tar.efa numa r'evasão
da Didãtjca, seria a arlãlÍse cr:ítlca desses fal
sos pressupostos., ímpl:icitos na fot"nia soba quaT
se apresenta o objeto de estudo que Ihe é atr{.
buído. Essa analise cr,ética certamente resulta-
ria no r'econhecímento .de que o e.n,ó/na é um feno
meno -independente da ã!)r'endjzagem, com caracte:
rlstjcas pt'õpr'ias, cala uma específjc-idade que o
tor'na legítimo como objeto de estudo e .de pes l:
quina. Julgo mesmo que o estudo da Didãtica se-
ria antes o CK,6ZHcí que o processo ensino-apr'en-
dizagem". '

f'
L- -.- - ':-

i' '"" :

Na posjçio 1, ã Didãtica ê atr,íbu:ída a função de

articular as diversas dimensões do processo ensino-aprendi
zagem a humana, a técnica e a pol:ítjco-social
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Na pos íção 2, difer'entemente, ã Djdãtica é dada

a função de analisar e descrever a aula tal como ela efeti

valente ocorre e transcot'r"e, independente do contextoe dos
conteúdos que nela se desenvolvem.

Dado que estas posições foram desenvolvidas sob

condições díversjficadas, dífe)"entes mar,casse evidenciam na

anãljse. A prime ír.a posição é desenvolvida no contexto do

l Semjnã)"ío "A DIDÃTICA EM QUESTÃO'' e sob o tema ".a oZdãt{

3a e a formação de educadores - da euattação à negação: a

busca de refez;.âncZa/'.:; a segunda, no contexto do ll Sem-ínã-

rio sob o tema "o momé?nto atuaZ da reoÍsão da dát7:ca"

Ê'

Í'

Ass-ím, as sucessivas leitur.as da posição 1, em

seus desdobramentos no texto que Ihe deu or'agem, nos mos -
traiam como principais pistas par'a seu entendlrnento, por
exemplo, os argumentos que justificam a presença das dimen

iões: humana, técnica e politico-social, no processo de en

sino-aprendizagem. No texto, estes argumentos estão modali
zados pel a pa rt:ícul a "se "

"s# a abordagem humanista é ..., no entanto, ela
explic íta a importância dessa dimensão ..."

"sz o tecn ícismo par'te de uma visão ..., no en -
tanto, este é um aspecto que nio pode ser igno-
r'ado . . ."

"S# todo o processo de ensino-aprendizagem é'sjg
tuado', a dimensão pol:ítíco-social Ihe é íneren
te
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Estes ar'gumentos se desenvolvem de for"ma nio n)u i

to convincente apesar' do "tour' categórico que carácter.'izam

as enuncíaç6es neste texto. Por' exemplo, o artigo {ndefin i
do r'uHr/ no I'tem: "um ponto de paz,tida; a mzíZt; dZmens :onaZZ

dada do processo ensino-ap2'end agem", sugere que pode ha-

ver outro ponto de partida que não a multidimensional-idade

deste processa. Da mesma forma, a "dimensão humana" do pro
cesso .ensino-aprendizagem esta car.acterizada como urna ques

tão de relacionamento humano, seja ele pessoal, {nterpes -
soam ou entra-gr'upal, que são pr'essupostos de uma aborda -
gem dominante na educação escolar' nos anos 60 e 70 - a Hu-
manista, de {nspíração Rogeriana.

Uma leitura não muito atenta do texto sugere uma

"quase" {dentifjcação entre ''dimensão humana'' e a concep -

ção com que a abor'dagem humanista pr"opõe o processo de
ensino-aprendizagem. Dizemos ''quase" {dentíflcação, tendo

em vista o rrtOW" categórico das enuncjaçÕes. A p'esta que
nos leva a superar esta visão {nícjal esta inscrita no enun

c i ado :

"(...) 0 cr"escimento pessoal, interpessoal e in-
tragr'upas Õ desvinculado das condições sócio-eco
nomjcas e pol:éticas em que se dã; sua dimensão es
trutur'al ê, pelo menos, colocada entre pai"ante -
ses"

Parece ser esta também uma pista que revela a

pet"spectí\a de onde fala o sujeito da enunciação. Como op.g
radot' díscursjvo "pc?Zo menos", explicita o que esta sílen-



107

dado em quase toda a pr'imeira par'te do texto - a sua pos.!
ção acerca do modo como devem ser tratadas as questões de

ens ino e, por vía de consequência, a Educação. Tomar as que.!

tÕes de ensino em suas complexas relações com fatores eco-
nómicos, pol:éticos e soc país, é percebo-las em seus condi-

cionamentos histórico-culturais e, entendo-las, como sendo
determinadas e deter'minantes da r'ealídade social

Identifica-se, assim, uma das formações djscur'si
vas que atr'avessam o texto. Segundo 0RLANDlz, são as vã -

r'ías posições do sujeito que permitem obter'var o jogo en -
tr'e as varias formações discursivas ínscrjtas num texto.Is

to, por'que, as palavras não s ígniflcam por' si , mas s ím pe-
las pessoas que as falam.

Na perspectiva da analise do d-íscurso, o sentido

não existe em si, mas é determinado pelas posições ideoló-

gicas inscritas no processo sõc-ío.h ístõríco em que as pala
vias são produz i das .

A for'mação discursiva identificada anteriormente
se encontr'a também marcada no enunciado:

"(...) a dimensão pol:ético-social não é um aspec
to do processo ensino-apr'endízagem. Ela impreg-
na toda a pr'ética pedagõgjca que, quer'endo ou
não(não se trata de uma decisão voluntarista),
possui em s í uma dimensão politico-social''

'0RLANDI , En{ P
Campa nas , SP
pi nas , 1 988.

Discurso e leitura. São Paulo: Cortez,
Eal tara''ãa'Uil':íVêFÍTdade Estadual de Cam
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g.

A expressão requerendo ozz não" é a p'esta que {nd'i

ca a posição do sujeito da enunciação, que neste caso, es-

ta funcionando pat"a encobt"l-lo. 0 verbo querer no

geründio sugere a indagação: quem está quem'ando que a

pratica pedag€3gtca seja impregnada pela dimen8;ío pol,{ttco-

socÍaZ? A negação funciona, junto ao verbo querer, pat'a ín

djcat" a possibilidade de que hã quem não que;ira ver a pra-
tica pedagógica referida ã dimensão po]:ítíco-social .

Quanto ao conteúdo constitut-ívo da Djdãtica a

anal íse revela que, na posição 1, este ê visto como respon
sável pela concretização de uma concepção do processo do
ensino-apt'endizagem. Esta concepção se exp)"essa na multld{

mens íonaljdade(dimensão humana, técnica e pol:ético-social)
desse processo

Cabe a esta disciplina ar'tlcular organicamente
aquelas d-ífel"entes dimensões. A intenc-tonalidade ê marca
constitutiva de seu contendo

No entanto, a argumentação no texto conduz a um

efeito de sentido em que, ao mesmo tempo que r'efol"ça o pa-

pel articulados da Didãtica, a nega enquanto tal, ajn
da que argumentos contrários tenham sido apresentados. As
pistas qye nos conduzem a esta analise são, justamente, o

ato de nomeação, representado pelo adjetlvo /'/'undamentaZ",

e o operador díscurs ívo "mas", no enunciado que segue:
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"Mas a cr:ética ã visão e..xclusjvamente instrumen-
tal da Didãtjca não pode se reduzir ã sua nega-
ção. Competência técnica e competência pol:ética
nao sao aspectos conta'apostou. A prãt;íca pedagõ
gica, exatamente por ser pol:ética, exige a com-
petencía técnica. As dimensões pol:ítjca, técni-
ca e humana da pr"ãtlca pedagõgjca se exigem re-
ciprocamente. Mas esta mútua implicação não se
dã automaticamente. [ necessãrjo que seja cons-
cientemente trabalhada. Daí a necess idade de
uma d7: d(it; ca fundamental ".

Observando-se a consta'ração desse enunciado, ve-
mos que ele injc ía pol" um "mao". Esse open'odor d-íscurslvo

esta provocando no enunciado uma "ÍZüü'a o al'gzzmé?ntat7:Pa",

possíbjl atando ao suje íto da posição l colocar-se de manei

ra não totalmente contraria ã cr:ítjca ã visão exclusívamen

te instrumental da Didãtíca, uma yez que a cr:Ítíca, desse

ponto de vista, nega a própria Didãtica. Embora a posição
l admita como possível essa cr":ética, não aceita a possibj-
ljdade de que esta disciplina seja negada

i.

0 adjetívo "rzzndament;aZ" esta funcionando pat"a

dar suporte a decisão em que se afirma a necessidade de exis
tência da Dídãtíca, sua "missão" articuladora das dimensões

humana, técnica e pol:ético-social do processo ensino-apren
di za gem .

E o ato de nomeação, expresso pelo adjetivo /'.fzzZ

dameztaZ", que, ass ím, como expl icíta uma posição contra -



110

r.ía ã ct':ítíca ã visão exclusivamente instrumental da Didã-
tica acaba, de forma um tanto contradjtõt'la, atribuindo-lhe

também um papel instrumental. Na verdade o car'ater ".fanda-
mentczZ", atribu:Ído ã Dídãtica, advém da necessidade de ar.-

ticular or'ganícamente as dimensões humana, técnica e pol:é-

tico-social, da:í, esta díscjplína assumir, novamente,um pa

pel {nstrumelltal em t.elação ã pratica pedagõgjca, porém,

não "rleutro" como o era na abordagem tecnicista, ou na es-
c o ] a h o v í s ta

Assim, na perspectiva desta analise, nomear a Di

dãtjca de ".fundamental" não a exime de seu papel {nstrumen

tal, mas recontextualiza, isto sim, o seu conteúdo, expli-
c i tardo s eu pa pel

Desse medo, o open'adot" "mas" esta funcionando co

mo um mecani.smo que, além de antecipar sua decisão, pr'epa-
ra o terreno para amenjzã-la. Este mecanismo ao mesmo tem-

po que incorpora a cr:ítjca ã visão exclusivamente instou -

mental da Didãtica, atenua a indicação que faz de seus lj-

m{ tes . A afi rmação

'Campal-encha teca'Lca e competEncLa pol,;ít{,ca n,ão
são aspectos contrapontos" .

representa o momento em que esse efeito é quebrado



0 "jogo de atenuação" que é desenvolvido a par' -
tír do tema da "aompc?t nc a t cn:ca e como faneca poZz't{ .

c?a", vai se estabelecendo até explicitar a proposta, e fun

cíona como um modo de conter a tensão, manter uma posição

de cautela, para que, em seguida, possa.expl ícjtar. seu po.2

to de vista. 0 jogo se expressa desse modo:

"A pratica pedagógica, ecatament;e por set' pol:íti
ca exige ( . . .) ".

"Mas esta mútua implicação não se dã automatz:ca-
men'êe " .

"# necessá2'Ío que seja conscientemente trabalha-
da " .

/rDüz' a necess-idade de uma d'idãtica fundamental--

É de se observar' que o titulo do textoonde se encon

tra desenvolvida a posição l, ".4 0id t;:ca e a foz'maF;o de
educado)-'es - da enattaç-ao à negctçao: a busca da Tc'Le'oEiH,c{,Qt'

propoe um tema que se constltu{ em argumento que antecipa,
igualmente, o ponto de vista desta posição

No recor'te enunciativo seguinte hã pistas que con

dizem ao papel instrumental da "dÍdát ca fundamental", re -

fletindo, inclusive, o contexto hjstõrico- ideológico em que

se cona aura a post ção l
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"Nesta pel'spectíva, a reflexão didãtica parte do
compromisso com a transformação social. com a
busca de prãtjcas pedagógicas que tornem o ens{
no de fato efic lente (não se deve ter medoda pa
lavra) para a maioria da população. Ensaia. Ana
lisa. Elxperímenta. Rompe com uma pratica profjs
síonal individualista. Promove o tr-abalho em co
mum de professores e espec íalistas. Busca as for
mas de aumentar' a per'manência das crianças na es
cola. Discute a questão do currículo em sua in-
teração com uma população concreta e suas ex{ -
gênci as , etc . "

Na expressão "qae toz'nem o ensino de J'ato efÍeÍ-

enúe r...J paz,a a maÍol'Ía da popuZaç?ão", esta {mpl:ícito o

carãter instrumental da pratica pedagógica e da proposta d{
dãtíca que a desenvolve. 0 open'odor' discut'sjvo "de J"a7;o "
não deixa duvidas quanto ã realidade e a concretude da afir-
mação

Ao se tomai' a expressão Indicada no parágrafo aci

ma, em seu tema "ens7lno e g2'apor maJ'orÍt;áreas" podemos, {n

céus íve, chegar ã qualificação, do carãter Instrumental , co
mo eminentemente social e pol:Ítjco. Hã, no mesmo recorte em

exame, pistas, capazes de conduzir a essa car'acterização

É o caso dos verbos "2''omPez'", "P2''omoz;er", rrbus

cüPPr e "dÍscutÍz'" que estão func íonando para mostrar clue

existe uma pratica profissional individualista, existe uma
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dicotomízação e, mais do que isso, uma diversificação de
interesses entre professores e especialistas, no desenvol-

vimento do tr'abalho pedagõgjco escolar'. Fica igualmente evi-
dente neste recorte, um tipo de pratica que, ao invés de

manter o educando na escola, afasta-o pelo p.rõprio tipo de
trabalho que tenta implementar. Também fica evidenciado que

as questões curricular'es são pensadas em s í mesmas, e não,
em relação a quem são dirigidas. {'

Tudo isto nos leva a consjder'ar que, a Dídãtica ao

ocupar-se com o acesso ao saber para maioria da população,
se estabelece no terreno da educação concebida como prati-
ca política, onde, hã intervenção consciente em busca de al
ternatjvas para os pt'oL'lemas postos pela pratica educativa

concreta. Esta é a posição do sujeito da enunciação, o lu-
gar onde se coloca para propor o objeto de estudo e o con-

teúdo constjtutívo daquela djsciplína.

Ê.

!.

Quanto a posição 2, sua analise revela mat"cas di-

ferentes dado que hã diversjfícaçãõ nas condições de produ
ção "espec:Ífjcas", conforme jã refez,amos anteriormente.

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

contra desenvolvida, deixa claro, que o mesmo é pr'oposto no

sentido de contrapor-se ãs {déías contidas na posição l.Es

ta consider'açãoconduzju-nos . ã analise, tomando, primeiramen-

te, a posição em s i, no seu contexto, depois tomando-a co-
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mo um momento de tensão no processo discursivo que conduz

ã cozzstÍtzzÍç?a o do campo da oÍdática, dada a "fisionomia"po
lêmí ca de suas enunc i ações

Por' razões praticas de organização par'a anal ise,
fizemos um recor'te analítico nos dados, em que aparecem se

qUêncías díscur'sovas onde a posição 2 se expTicjta mais en
faticamente. Estas sequências or'a foram novamente recorta-
das, ora não. Assim, consideramos a

11

SEQUÊNCIA ''Hã que se colocar em questão, inicialmente,
a prõprja maneira de apr'esentar esse objeto
sob a for'ma de binõmjo 'ensino-aprendiza -
gem' , que ou faz supor" que o ensino necessa
rjamente t'exulta em aprendizagem, o que não
ê verdade.llou deljmjta er'roneamente o obje-
to da Dídãtica, determinando que ele ê are-
na,6 aquele processo em que ensino e aprend.1l R2
zagem esteja.m {ndissoclavelmente relaciona-
dos"

?'

RI

Observa-se na Sequência l que a posição 2 coloca
em questão o que foi apr"esentado e defendido no l Seminu -

rio "A DIDÃTICA EF4 QUESTÃO'' como objeto de estudo da Didã-

tlca - o pi''acesso ensino-aprendizagem(posição l)

Com efeito, a or'ganização argumentatjva desta se

qüêncja não deixa düv idas de que a maneira com que se apõe

senta, na posição 1, o objeto de estudo desta discipl ína õ
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um equívoco de natut'eza teórica. Isto ê, a pos ição 2 faz

ver a pos íção l como um equ:evoco teórico.

A leitura atenta de RI e Rp da t'eferida seqtlência
nos mosto'ou como principais pistas, a argumentação desenvo]

vida pelo conjunto dos operadores discursivos "ou, ou". Na

vet'dade o "ozz, ou" esta funcionando, de forma atenuada, pa-

ra determinar que hã um equ:evoco na manejrade apr"esentar .!

quere objeto. A expressão "o que não á herdade", em RI, e o

operador" discursivo "apezzaõ", em R2' quebram o efeito que
"ozz, ou" quis atenuar, ao mesmo tempo que qualificam aquele
equl vaca .

"0 que na o á z;erdade", em RI, funciona para indi-

car' que a apr'enclizagem nem sempre ocos"re quando hã ensino.
Estes, são fenÕrnenos que, apesar' de se desenvolver.em num mes

mo pr'acesso não ocorrem, necessariamente, de maneira simul-

tânea. 0 hlfen em "ensino-apr'endjzagem'' determina, par'a a
posição 2, uma r'elação de Implicação, uma necessidade

0 operador' discursivo "apenas" produz, em Rp, um

efeito de sentido em que se pode dar' ao pr'ocesso de ensino
uma abrangência maior. 0 ensino, enquanto fenómeno educa -

cional, contempla em seu desenvolvimento outros processos
e outt'os fenómenos além do especificamente djdãtico, como

é o de "ensinar-api'ender'', para a posição 2.
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No entanto, ê somente na Sequência 2 que melhor

se pode observar o que não esta dito, mas esta significan-

do em RI através do open''ador antes.dormente r.efer'ído. De
acordo com a anal íse do discur'se, "hã relações de sentidos

que se estabelecem ente'e o que um texto díz e o que ele não

díz, mas poder'ja dizer, e ente'e o que ele diz e o que ou
tios textos dl zem" . '

Desse modo, o "apenas" funciona par'a "fazei'-crer/'
que hã outt'os fenómenos, além do ensinar-aprender, insct'i-

tos no fenÕrneno mais amplo - o ensino.

SEQUÊNCIA "Uma outr'a qliestão é a seguinte: ainda que se
admita como sendo o objeto de estudo da Didã
teca o processo ensino-apr"endizagem, será pos
s:Ível desvincular esse processo de uin deter-
minado conteúdo? 0u seja: pode-se estudar" um

processo de ensinar e aprender, tornando es-
ses verbos intr'ansitivos? Um processo ens íno
-apr'endizagem independente daquilo que se en
sina e se aprende? Haver"ã not'mas, pr'incípios,
leis, no processo ensino-aprend-ízagem, que
possam pajt'ar acima do conteíido que se ens í-
na e que se apr'ende"?

As pistas para a anal-íse da Sequência 2 remetem ãs
condições de produção nas quais se dã o dizer no texto como

ORLANDI , op . c{ t
3

]1
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um todo. Essas condições foram estabelecidas no texto, pe
la pr'Õprja enunciadora da posição, marcando a prjot'i , não

sÕ a per'spectiva da qual fala, mas o p)'Õpr'io tom das enun

ciações. 0 que vemos, nas condições de pr'odução, é um su-
jeito que, por' opção e especíaljdade, tt"abalha com o ens{
no da língua materna e que sempre analisou o ensino, em

ger'al, como um processo essencialmente de interação ver -

bal e não-verbal. Diz r'econhecet' que os anos dedicados ao
estudo e ao ensino da Didãtica(Didãtica Geral), o for'am

"muito mais pot" imposição de cit"cunstãncjas académico-uni

versitãr.ias" que por' "opção", ou por ter especificamen-

te se pr'epal'ado pat'a isso. Afastou-se do ensino desta djs
ciplina, pt'jncipalmente pot' questionar seu estatuto. A}'gu

menta, no entanto, que estes fatos'es são, talvez, os que

qualjfícam as suas propos ições

Nessas condições de pr'odução, as pel"guntas for-

muladas na Seqliência 2 em exame instituem uma posição de

autoridade, que produz uma injunção ao dizer', e mais esp.g
cificamente, uma injunção a que seus enter'locutor'es se ex

pl i q uem .

Observa-se que, apega)" da colocação "ainda que

se czdmÍta Como .../r estar' funcionando pat"a conter a ten-
são que as pet'juntas formuladas instalam no discurso, deí

xa expll cito, no mesmo, a posição de for'ça com que se apt'e-

menta o sujeito da enunciação.
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As questões pt"opostas na Sequência 2 fot'am exame

nadas no contexto do estudo desenvolv-ído, no n:ível {nterme

diário do percurso descritivo-anal:ético, que ê um subn:ível
ilustrativo. A íntel"locução dos estudantes fo{ fundamental

ã injunção pt'ovocada pela enunciador"a da pos íção 2

As primeiras t-eaçÕes de académicos dos Cur'sos de

Biologia, Histõr-ía, Educação F:Ísica, Letr"as, Artes ente-e

outros, ao serem solicitados a organizar" e desenvolver em

sala de aula de Didãtica Get"al , uma "situação de ensino''em

suas áreas especTfjcas, sem ter-lhes dado qualquer indica
dor , fo t'am :

"Temos que ensinar o que, pr'ofessor'a? f-las como?
Pode ser Ecologia? E, p)"ecjso avaliar ?"
( Cur'se Bi ol ogi a)

"Pode ser' 'cadeias alimentar.es'? Pr'ecisamos con-

vem'sar' com pt'ofessores de 7? ou 8a série. Não

sabemos por onde começar:"(Curso Biologia)
" Vou tr aba l ha r con Bas tÕes ''

( Cu rso E ducação F:Ís i ca )

"Vou ensinar' modos vet"baia, mas como vou saber o
que mais pr'ecisam aprender'''.(Curso Letras)

"A gente tem que avaliar, tem que deixar claro
vou trabalhar com cr'iatividade".(Curso Ar'tes)

)

É evidente nas colocações dos alunos a preocupa-
ção inicial, com o "conteúdo'' que pt"ecísam ens mar". Às ve-
zes, chega a ser exclusiva, e é mu íto difícil sa ir de seu
âmb i t o .
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Em cada enunciação hã pistas que indicam essa
preocupação: "ensinar o qzzâ?" "Doze t;z'abaZ7zar com ..."; /'oou

ensÍmczr mod08 verba s". Conjuntamente, hã pr"eocupação com

o "como ensinar''' e com a ''avaliação" do conteúdo a set' en-
s { na do .

As colocações iniciais, ficam, apenas, na {dentl
fjcação de questões sobre: ''o que ensinar''', ''como ensinar''

e "como avaliar'', sendo que esta Ultima, acompanhada da in

terrogação: r'# p2''aceso avct&éa,t'', ''Têpi qua deZxa4 cZ(Uci . . .''

A relação, {nlcialmente, estabelecida pelos aca-

démicos com o que Ihe fol solicitado - organizar e desen -

volver' em sala de aula, uma situação de ensino em sua área

especlfjca -, é a "tradjclonalmente'' considerada na aborda

gem tecnicista da educação: o quê e de que maneio"a ensinar

As questões do "para que'' e ''por que'' ensinai" , sotüente apa
tecem após um período de questionamento e reflexão

A visão amplia-se na medida em que retoma em con

sjderação as questões do "para que" e do ''por que'' ensinar",

referindo-as a um contex+-o sócio-histórico, nitidamente,
marcado pela opressão ente'e as classes sociais. Porém, a:í

sur'gem dificuldades em relação a transposição dessa visão

ampliada pat"a a pratica em sala de aula, mesmo quando ape-
nas em seu exerc:ícjo simulado.
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No entanto, a contextualização das questões "a
que" e "como" ensinar" p)'opjcia a aprendizagem cr'ética,pois
revela, aos estudantes, as dever'sas e complexas relações en

tre a prãtjca educativa escolar', entre conhecimento e con-
texto soa al

Desse modo, nos damos conta de que, ao se pen-

sar no processo de ensino e de aprendizagem como uma pt"ã-

tjca, que se desenvolve na e pela enter'ação educador', edu

cando e contexto social, o que resulta ê que o ''ensinar"e
o "aprender" não podem ser" consider'idos como uma realida-

de em si mesma, mas em sua função social, pois, na ver'da-
de, são cot.relatos de uma ação intencional, como o êa ação

educativa e o pt"ocesso didãtico que busca implemente-la

Desta pel'spectiva, aventando para a Seqljência
2, nos pal"e.ce possível a)"gumenta)" que hã "pt"inclpios'' no

"processo ensino-apt"endizagem", porém, ê preciso conside-

rar que hã míitua relação ente'e estes princ:ópios e o ensi-

no e a aprendizagem a que tais pt'inca pios se l"elacionam.

De outro modo esses princípios não "pairam ac mar', fazem

parte mesmo da prõpt"ia dinâmica clo ensinar e do aprender'

No entanto, hã necessidade de se.conceber a ta

refa do educador como mediação ente"e o conhecimento riste

matizado cultut'aumente e as condições concretas do aluno,
assumindo-se com isso, a intencionalidade poli teca daque-

l a ta refa
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SEQUÊN CIA "... ã Didãt-íca se tem atrjbu:ído um objetode
estudo paradoxalmente muito amplo e mu íto
resta'ito. f4ujto amplo por'que um de seus oõ
los, a apt'endízagem - exatamente o que ma ís
Ihe tem interessado - é objeto de outra cl-
êncja, a Psicologia(...) e um objeto multo
resta'ito porque t"eduz o fenómeno que ocort'e
em situações de educação formal e sistematí
zada - que é o fenómeno espec ífjcamente di-
dãt-íco - a apenas um de seus aspectos,o pro
cesso de ensino-aprendizagem.

Em meu entender, esse fenómeno especjfi
camente djdãtíco ê a aula - bastante t.está,i
to e delimitado, de modo a poder" constituir
se em objeto de uma ciência, e bastante am-
plo pat'a não deixar escapar nenhum dos ele-
mentos que compõem as situações de educação
formal e sistematizada para as quais a Dldã
teca se vo] ta"

RI

R2

A leitura atenta de RI nos mostra os operador'es
díscur'sjvos "parado aZmen#e", "e aZ;amenÜer', ".2zDena8", como

pistas evidencladoras da posição avalíatlva de P2(posição
2). Porém, a part:Ícula "oe", antecedendo a for'ma verbal na

::expressão /r.i oÍd(itzlca se t;em .ztrÍbuz+do ...", esta funcionan

do para atenuar a aval cação realizada, por P2, acerca do ob

jeto de estudo da Didãtjca apresentado em PI(posição 1)- õ
pz'acesso ens no-czprend:vagem, pois oculta o sujeito da enu.g

ciação. Oculta-o pelo pr'ocedimenito mãxjmo de indetel''minação,

o próprio agente da "ação verbal"w. Segundo 0RLANDI, é tl

KORLANDI, Eni P. Vozes e contrgstgâ: djscur'se no campo e
na c i da de . São Piü'rT : 'cBítê2';'"r989 .
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pico do discurso c-íentlfjco apr'esentar seqtjências em que os
fatos parecem fal ar por s i .

No entanto, a pista s ígnifjcativa, na õtíca des-

te estudo, esta em RI através da expressão «zím obgeto de
estado paradonaZmení;e muito amplo e manto resZ;r tor'.Os ope
radares discursivos "mzzZto amplo"e "maZt;o rest;rito" inda -

cam um ponto de vista, em que o ''p)"acesso ens-íno-aprendiza
gem" é tomado de maneira dicotomjzada, em dois pólos: o de
ensinar" e o de aprender'. Polariza, o que na anal-íse ante

Pior'mente realizada, não se evjdencjou na proposta de PI

A pos íção l que toma o objeto de estudo da didãti

ca como o ''processo de ensino-ap)'endjzagem'' não dicotomjza

ensino e apr'endjzagem e tampouco menciona o fato de que ,

sempre que houver ensino, ocos'Fera a aprendizagem. 0 h:ífen
em "ensino-a.pr'endizagem'' indica a ''intencional-idade'' do a

prender' no pi"ocesso de ensino e não a ocos.rência simultâ -

nea, obrigatória, dos fenómenos "ensinar'' e ''aprender"

0 que se silencja em RI' através da expressão "e
zatament;é? o que mais 27ze tem nteresaado", é que a Didãti-
caao ocupar-se da aprendizagem, não o faz de maneira radi-

cal, não questionando as prõprjas concepções .de aprendiza-

gem que utíljza em seus rea ís sjgn ificados, em suas rá:í -
zes .
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Na verdade, o que uma contextualjzação histórica

dessa díscjpljna evidencia, em cursos de for'mação de pro -

fessot'es, é um desenvolvimento voltado para a organização

de meios e r'ecursos que conduzam ã apt'endjzagem. A ênfase

tem Peca ído, historicamente, no ensinar bem, apagando, des
se modo, o que dever'ja ser' sua preocupação major.: a apr'en-
dizagem de condutas e conhecimentos r.elevantes ao desenvol

vimento do índjvíduo e do coletivo em que vive

Percebemos, que a expr'essão "um ob#eto de estado

paradozaZmente maÍZ;o amplo e muZí;o rest;rzlZ;o", ao ser cons-

ta'atada com os operadores discursivos, em R9, "bastantes'es
tr7:to c? deZ m fado" e "bastante amplo", se tr.ata de uma es

tratégja discursiva par'a evidenciar a frag ilídade do obje-
to que se esta atrjbujndo ã Djdãtjca, como sendo seu obje-

to de estudo. Ao mesmo tempo, essa está'atêgja esta pr'ovo -

cardo uma dualidade no funcionamento djscursjvo, cujo efei

to é demonstrar a existência de um objeto mais adequado,c.g
paz de dar conta do que ocos"r'e em s ituaç3es de educação for

mal e sistematizada. Para P2' esse objeto õ a aula.

Em relação ã aula foi solicitado a nossos alunos
de D-ídãtica Get"al, que desenvolvessem o tema "Gala de azi-

Zla; qzzé? espaç?o esse?", após terem ass ístjdo filmes, abor
dando a pt'oblemãtica educacional e real azado leitura em tex
to recomenda do .
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Um recor.te nas falas dos académicos durante tuba

Iho realizado nos gt"upas de encontro e discussão rmomení;o

zlndÍoZduaZ de 2'e/'ZeaãoJ, nos levou a considet'ar para exame

duas Seqllências produzidas por esses académicos

Seqliência 4 "Bom, o que mais importa é o tipo de aula que
o pr'ofessor desenvolve nesse espaço físico,pois
através de sua aula pode acomodam" os alunos''

( Acadêmi co de Letras )

Seqt)êncja 5 "... a aula ê um momento de apr'endjzagem de
conteildos, sÕ que pt"ecisa haver um r'elacíona -
mento critico com a cultura. E. preciso desen -
volver., no aluno, o gosto pelo social pelo hig.
tÕ ri co '' .

( Acadõmi ca de Soa ol ogi a )

Na seqllência 4 a expressão "at;rau.;s de saa cruza

pode acomodar' os alunos", funciona pal'a .indicar que a ação

educativa escolar pode tor'nar alienante o prõpt"io ato de

educar". ",4comodaz'", na seqliência em exame, esta significa.E

do "aZ amar". 0 sujeito da enunciação ao dizer "o que mais

mPorta o t PO de aula", mat"ca sua posição. Evidencia que
o trabalho docente deve proporcionar aos educandos umaapro'

prjação dos conteiidos de for'ma crTtjca e criativa, caso:con-

trario, provoca no estudante passividade, acomodação.

De "espaço físico", a sala de aula, em seu cota -
díano, pode revelar-se um "espaço pol:ético", pois o tr'aba-
Iho que al se desenvolve pode favorecer a alienação dos e.g
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tudantes, tor'nando-os espectadores do que acontece na prõ
proa sala de aula e no meio social mais amplo, ou envolva.
los todos na busca e apr'eensão ct.rica do conhecimento

Ê'

E de per'spectiva similar que o sujeito da enun -

ciação na seqtlêncía 5 se pos iciona. A principal pista de
sua posição nos é dada pelo open"odor discursivo "e(5 qaé?"

Este operador esta evidenciando que a aula pode vir a ser

um momento de aprendizagem "mecãm ca", não tratando os con

teüdos (o saber') de maneio'a a que os alunos possam se r'ela
clonar com o histÕT'ico e o social. A sala de aula e conce-

bida como um espaço de aprendizagem crltjca, capaz de en -

volver os alunos de forma efetiva na busca do conhecimento

A expressão "o gosto pelo social, rezo 7z oóór
eo'r, esta, na seqtiênc'ia em exame, s'ignif'icando o envolv'i

mento do aluno com o contexto social, como um agente produ
tor de cultur.a. Esta ê uma característica fundamental da

formação díscur'diva onde se encontt"am escritos as enuncia-

doras das seqtlêncjas 4 e 5. Através de operador'es discurs i
vos distintos, tais enunciador'es atribuíram ã sala de aula

o compromisso de intet'r'elacjonar, de forma cr':ética e cr'ca-
tiva, o saber" escolar com a cultura pr'oduzida pelo pi"Õ -
pri o al uno

}'

Ê.

As expr'essões "... sua aula pode acomodam' os aZu

?zos", na seqliência 4, e "... desepzooZoez,, no aluno,o gosto

rezo social, pelo h stóz'Íco", na seqtlência 5, estão afia -

mando a necess idade do cotidiano escolar ocupar-se com a

inser'ção crltjca do homem no mundo social



126

contribuição da DLdãt'Lca na formação do pl-'ofessor

0 exame da temãtjca "a conta'ÍbzzíÇ?ão da oÍdãt:ca

na .formal?ão do profc?ssoz'", no "corpus'' em analise, apon-

ta par'a a necessidade de um redlrecionamento dessa disci-

plina nos Cursos de for'mação de pr'ofessores. As razões oa-

ra esse r'edlrecionamento se encontr'am, essencialmente, na

busca de novos refez'enciais para a educação, o ensino e
a prãt{ ca educa ti va escol ar"

Ao conta'brio do que obter"vamos na analise da

pr'jmejra temática, em que se constata deoez'gânc7:a em l"ela
ção ao objeto de estudo desta disciplina, o que ve)'ifica-

mos nesta segunda temática õ uma concordânc:a de pensamen

to, expressa em uma mesma visão acet"ca da impor"tãncía da

Didãtica na fot'mação do educador , porém, mencionam papéis

distintos relativamente a esta disciplina

A anãljse das Seqtlências 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 e
8 evidenciam clat.amente a existência de uma mesma visão

Assim, a Sequência l diz

SEQUÊNCIA "Essa djdãtica - hiper'tr'afia de têcnjcas,eâ
facelamento da t'elação teoria/pr'ética, r'ed.g

ção dos fundamentos da pr'ãtjca educacional -,
ateu ver', temmuitopequenopapel na
formação de um educador comprometido com um
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pr'ojeto pedagógico, tradutor e executor de
um projeto hjstõrjco de desenvolvimento do po
vo. Penso mesmo que o seu papel, neste estado
de coisas, é acentuar um desvio ideológico que

vem subjacentemente minando uma autêntica prã
t{ ca pedagõgi ca

A dldãtica como ela vem sendo ministrada
e praticada, creio eu, acentua o ''senso comum

{deolõgico dominante" que per'passa a nossa pl"ã
teca educacional diária, seja porum descuido
de uma compreensão filosõfjca do mundo e do
educando, seja pela não compreensão de uma

teoria do conhecimento norteadora da pratica
educativa, seja pelo mal entendimento do pa -
pel de um matei'jal dídãtico, que, de subsidia
rio do ensino e da aprendizagem, passa a ocu-
par um papel cento'al de transmissor de contetí
dos e, implicitamente, de {deologjas oficiais''

Tomamos o operador discursivo "essa" e a expres
são r/têw ma:to peq eno pczpeZ", como pistas par'a a analise

des te recorte do '' corpus ''

0 operador' discur'sjvo ."€8sgrr evidencia que, o que
esteve em questão foi um conteúdo que se r'evelava

de dar' conta dos fundamentos da pratica educacional

desenvolvimento nos Cursos de formação de professores, a
Djdãtjca mostrava-se ocupada tão-somente com o "como fazer'l

l ncapaz

Em seu

( me { os i n s t Fume ntos técnicas), dividindo o que se consti-

tu i num todo orgânico: "Teor.{a e prãt ica". ,4 I'eZaç3ão teoria
/prátÍccz, enz se mecanismo aç?ã0-2'erZenão, const itui o tema

da seqtlêncí a verbal em exame
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A expressão "tem mü to pequeno papel" esta fundo

nando para demonstrar que a Didãtjca que se tem trabalhado

nos Cursos de formação de professores não tem sido capaz de
conta"íbujr significativamente na formação do pr'ofessot', tem

sido mais cúmplice de uma pt'ética educacional alienante, do
que uma pratica formadora de um prometo hjstõrico do povo
0 que, em alguma medida, esta posto na Seqtlêncía 2, através
dos open'ador'es djscur'sjvos "não"

SEQUÊNC IA "Penso que a didãtica, para assumir um papel
significativo na for'mação do educador', dever'ã
mudar os seus rumos. Não poderá r"eduzit"-se e
dedicar-se tão-somente ao ensino de meios e
mecan-ísmos pelos quais se possa desenvolverum
pr'ocesso ensino-aprendizagem, mas devera ser
um elo fundamental ente'e as opções filosófico
-politicas da educação, os conteúdos pr'ofjs -
sionaljzantes e o exerc:ócio diuturno da educa
ção. Não poderá continuar sendo um apêndicede
orientações mecânicas e.tecnológicas. Dever'ã
ser', sim, um modo cr:ético de desenvolver uma

pr'ãtjca educativa, formadora de um prometo his
tópico, que não se fará tão somente pelo edu-
cador, mas pelo educador', conjuntamente, com
o educando e outr'os membros dos diversos seta
I'es da se ci edade"

Segundo GUIMARAES3, a negação envo ] ve sempre

dois enunciadores: "um que afirma algo e outro que nega tal

afirmação". Desse modo, não hã uma dicotomia afirmação/neg.!
ção, porque a negação contém em s{ uma afia'mação

uGUIMARAES, E. Texto e argumentação: um estudo de conjun
ções do por'tügüé{. CiúF:íbãii: S7i Pontes, 1987. p. 30.
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Assim, dizer "não podem'ã 2'eduzÍ2'-se ...", signif.!
ca, igualmente, dizer "pode?J'á reduz z'-se ..."

Na seqtlência em exame hã pistas de que a Didãtica
tem se reduzido e dedicado ao ensino de meios e mecanismos

através dos quais se pode desenvolver o processo de ensino

-aprendizagem, sendo, por' isso, considerada um apêndice de

orientações mecãnjcas e tecnológicas. Os ope)'adorei discur'
sjvos "não" confrontados com as express(5es "tão-somente?"

e r/coHt;ÍHU.2P sendo", {ndjcam a cumplicidade desta djscipl.!

na com uma pr'ãtlca educacional alienante

A contribuição sjgnifjcativa que a Djdãtica pode-

rá prestar' na formação do educador esta marcada, na Seque.Q

cia 2, através de um mecanismo de oposição ao que esta se.B

do esta disciplina: o Jogo do qué? amesma e com o gago do

que pode/deve sel', ê obsel"vado atr'avos da pr'ogressão djs -

cu rs ] v a

r'/vão podem'(i reduzir-se e dedicar-se
mas depara ser um elo fundamental

/vão podem'ã conta nuas sendo

oeoerá ser, sim um modo crítico de

Ao propor que a Didãtica seja um modo cr:ítlco de

desenvolver a pr'ãtlca educativa que, por sua vez, deve for

jar um projeto histõt'ico do povo, o sujeito da enunciação

marca a pet'spectjva na qual fala. Identificamos, com isso,

uma formação djscursjva em que se consíde)'a fundamental ã

pratica educativa comprometer-se com a busca de um pi-'ojeto

stencial Dará a comunidade bus íleira, daT, a necess ídÀ

a

exi
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de de pt'oporcionar ao educador uma "for'mação clentífjca
filosófica e pol:ítjca''6, que Ihe pois íb il ite expljc i

tar as convicções educacíonajs-sociais-politico-ideolõg i
cas do projeto existenc íal em seu todo.

11

SEQUÊNC IA "... o educador não poderá exercer' as suas
atjvidades isento de expl:íc ítas opções teõ
ricas: uma opção filosófico-pol:ítjco pela
opressão ou pela libertação; uma opção por
uma teoria do conhecimento norteadora da
prãtjca.educacional, pela repetição ou pe-
la criação de modos de compreender o mun -
do; uma opção, coerente com as anteriores,
pelos fundamentos específicos de sua prãti
ca; e, finalmente, uma opção expllcjta na
escolha dos meios de processar a pt'ãxjs edu
cativa, que não poder'ã estar. em desacordo
com as opções anteriores. Tendo efetlvado
uma opção expl:ícita do ponto de vista fito
sÕfico, as outr'as opções decorrem dela ]õ-
g{ ca e obra ga to ri amente

A Seql)êncía 3 nos indica outr'as car'acterístjcas

da foi"mação djscurslva acima apt'esentada, ainda que o ope

redor díscursjvo "oa" na expressão "reza opressão ou reza

ZÍbe2'taç?ão", esteja produzindo um efe íto de sentido em

que apat'ece como posa íbjl idade uma opção expl:ética pela
opressão

Na verdade, os homens em sociedade não "optam PS.

la opressão" , o que a tornaria pois:ível ou não por' um simples ato

oSEVERINO, A.J. Educação, ideologia e conta'a-ideologia
São Paulo: EPU', 'lvõo. p. XV. '



]3]

formal de vontade humana. A opressão det'jva-se da maneira
como são desenvolvidas as r'elações de poder ente'e os ho
meus em soca edade .

0 segundo operador' "ou", funciona, na expressão

"Reza 2'epetZç?a o ou reza c2'Cação", de modo distinto do en-

ter'ior', apesar' de ambos os ft"agmentos djscursjvos estar'em

ligados por' um mesmo tema, o da ]'ep2'0daç?a o/crÍaç?ão. Esse

operador esta funcionando como indicador de que, o ens i -
nar contém, em seu bojo, uma dada concepção acerca do co-

nhecimento. A pr'ãtjca educacional se desenvolve sob ''essa

dada concepção", sendo impo)'tente, por isso, o educador

ter clareza desse fato para poder fazer uma opção.

Uma outra pista signlfjcatlva se mostra no frag
mento discut'slvo da sequência em exame

"... Tendo efetlvado uúa opção explícita dopar
to de vista filosófico, as outt'as opções decor
rem dela lõgjca e obrigatoriamente''

A opção filosófico-pol:ética descrita na sequên-

cia em exame, é o elemento determinante, or'ganizador' da

açio educativa do educador. As opções segu antes, envolve!

do modos e meios de processar' o conhecimento dependem, n.S
cessar'lamente, daquela opção. Os operadores "Zõg ca eobz'{

gatos'lamente/r no fragmento ac ima ind icado, func íonam, ne.!

se caso, par'a evídenciat' a r'elação de determinação que a
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opção filosÕfjca detém sob as dema is opções

Assim, as seqtlênc ias examinadas antes.dormente

nos permitem indicar que, caso essa díscípljna, a Dídãti-
ca, não venha assumir o compromisso de contribuir para a
formação de um educado)" critico, for'dador de um prometo

histórico para desenvolvimento do homem br'as oleiro, nã'o Ihe

cabe "mérito" algum. 0 tom do dÍsczirso, nestas seqtlêncías,

parece estar, sem duvida, mar'cado pela noç?ão de J'2'aea8so.

)

SEQUÊNCIA
11

"É preciso ir além da )'edef-ínição da didãti
ca como simples renovação pedagógica de no
vas for'mas de ensinar e aprender. Somente
assim estaremos superando tudo aquilo que
existe de abstrato na prãtjca do trabalho
escolar e nos aproximando cada vez ma is da
superação da atitude contemplativa frente
ao momento h i s tÕr'{ co .

Por essas razões a expljcjtação de pies
supostos teóricos para o ensino de didãti-
ca somente se tornara possível se se tomar
como pano de fundo a realidade educacional
bus ileir'a, que nada mais é do que o reflg
xo da r'eal idade social imediata, onde suas
contradjç8es são cada vez mais complexas".

A leitura atenta da Sequência 4 nos mostra que

é possível relaciona-la ã formação discursiva anteriormen

te indicada, onde a Dldãtjca é vista em sua relação de
compromisso com a formação de um educador capaz de desen-

volver' um prometo existencial para o povo. É uma r'elação



133

de al lança, pois o operador a)'gumentatívo "somente

mostra-nos um funcionamento discut's ívo, cujo resultado ê

a retomada, em outros patamar'es, da questão do contendo te
mítico desta d-ísciplina em Cursos de formação de pr'ofesso
res

Ê'

Encontramos na seqUênc ía seguinte, laços que re

for'çam a al lança evidenciada em Sa

SEQUÊNC IA "A ausência, tanto nos livros como no ensi
no de didãtjca desse espaço destinado ã re
flexão critica sobre a função da ação do-
cente desenvolvida em nossas escolas, tem
levado os cursos de formação de educadores
a adotarem técnicas e l"ecus"sos instrucio -
naus provindos, na sua majorja, de pa:ases
ma is desenvolvidos do que o nosso.

As técnicas {nstrucjonajs da:í decor
rentes são assimiladas. sem a necessária com

preensão prévia da ação didãtica dentro do
contexto relacional sala de aula-sociedade.

Ao leda desses problemas tornou-se,
freqtlente, no. ensino de didãtica, o estudo
desta ou daquela teoria instrucíonal e sua
respectiva decorrêncja metodológica,sem uma

analise questionados'a de seus fins pedagõgi
cos e sacia ís. Esquece-se, as.slm, o edúca-
cíonal e o social em detrimento exclusivo da

d í pensão técn i ca de ens { no"

A pista significativa que evidencia a aliança
com a formação discursiva antes dormente desci'ita, esta re-
presentada na SeqUênc ía 5, pelo fragmento discursivo:
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"... tornou-se frequente. no ensino de dídãtica,
o estudo desta ou daquela teor'ia {nstrucional
e sua respectiva decor'rência metodológica, sem

uma anal íse questionadora de seus fins pedagõ-
gí cos e soa ai s"

No fragmenta {medíatamente seguinte a este, ex
tra :ído da mesma seq{)ênc{ a

"Elsquece-se, assim, o educacjonale o soa:al em

detrimento exclusivo da dimensão técnica do
e n s i no " .

a forma verbal "esquece-se", tem um funcionamento discur'-

uivo, que evidencia a retomada e a explicitação, do que
na Sequência 2 aparece como "apând7:ce de or enZ;açoes maca

zzÍaas e tecnoZ(5gÍeas". A Dídãt-íca se torna um apêndice,na
medida em que, não consider'a o contexto sÕcjo-histõr'ico de

produção da prõpr'ja educação, o q.ue, em al.gume medida, es

tã implicito na Sequência 4, através da colocação ter «co
mo pano de fundo a I'eaZZdade educam anal bz'asiZeÍz'a" para
a expl íc itação de pressupostos para o ensino da D-ídãtica

0 tema do fragmento acima é, sem düv ída, o da czZlienaça o.

Na Seqliência 6, é retomada a questão da "alce
?safa o rr da D { dãti ca

SEQUÊNCIA 0 referencial teõrjco da didãtjca tem sido,
por.tanto, marcado peia sua passividade ft'en
te aos problemas mais s ígn ífjcatívos da prã
teca educativa quotidiana. Não esta ass ímRI
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se direcionando pat"a uma visualização que
vã de encontro e se conft'ante com as dimen-
sões globais do processo educacional que pr'o

pícje a indispensável conexão entre a socle
dade, a educação e a pol :ítí ca

A alaat íca não pode permanecer' ancora-
da no "atavismo pedagógico'', no exclusivis-
mo da ação, porque passa atualmente sua de-
corrên ci a têcn i ca '' .

cont

RI

R2

A pista principal que nos levou ã anãljse,foi a

expressão "marcado pela szza passÍuÍdade", em RI, em con -

fronte com a expressão "a?zcorada no az; u smo pedagõg7:co",

em R.

Os operadores discursivos "pa68ÍoÍdade" "atí-

uÍsmo" funcionam como {nd:ócios de "aZ,{enação", pois "pao-

sZoÍdade" esta sjgnif.icando "d7:stand ámen o", alhelamento

aos pr'oblemas postos pela prãtjca edu-cativa quotidiana e
não a falta de ação. ",4t D:6mo" esta sígn ificando "aça c'

Reza czç?a orr e não ação consequente, isto é, uma ação com

fi nal i dades soca a{ s .

0 operador discursivo /rna o", em RI' posslbiljta
identificar o caminho para superação da "passÍz; dada" da

d'idãt'ica. 0 rena o", neste caso, funciona como argumento p.2

ra demonstrar' a direéão que deve tomar' o referencial teó-
rico desta .disciplina: "uma uZoziaZZzaç?a o que z;(Í de ezzcon-

tPO e se confronta com as dimensões gLobbai8 do processo
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edzicacÍonaZ qzíe p2'0p c e a zd 8pezsãoeZ comem.io entre a

soca.idade, a educação e a t>o'Let{,cat'.

Em R2' a negam?ão antecedendo o vet'bd poder, no
presente do indicativo, bem como a expressão "uá de encon-

tz'o e se con.f2'ante", em RI da sequência em exame, mostram

-nos a pt'ecarjedade do t"eferenclal téorico desta discipli-

na. 0 significado da expressão "z;.Í de encontz'o e se con

/r.opte" é explicitado na sequência 7

SEQuÊN C IA ''Um dos pr'íncipais papéis da didãtlca é pro-
blematjzar e contestar o educac-tonal e o
social que Ihe ditam normas e regras infle-
xíveis. Esse papel a levar'ã a extrair os sub
sadios teóricos para a redefinição e cria -
ção de meios {nstr'racionais para o desenvol-
vimento de situações didãtlcas t'eajs

Par'a tanto, não basta o s ímples problg
matizam e o r'efletit' criticamente apenas eO
pregando textos dldãticos que sejam cr:Ít{ -
cos e pr'oblematizadores, se as atitudes dos
educador''es e dos educandos forem apãtlcaj
sobre as reais necessidades dos contex.tos sg
cíal e pedagõgjco nos quais estão inseridos.

E. pela açao e pela r'eflexao-ct'Ttíca-
analítjca, que,conjuntamente, educado)' e ed.y
candos atingem a desequilíbrio da certeza
pedagõgjca do fazer dldãtjco. É assim, por'
tanto, que o fazer'-didãtlco, do g iz-de-cor'
aos sofisticados meios clbernétícos, livra-
se da "dídãtica vazia" que geralmente se
baseia em refez'anciãs sociais e educacio-
nal s também vaz i as .

RI

R2
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cont

R2

Assim, o fazer"-didãtjco-t'ea] vai depen-
der da atitude que educadores e educandoste
nham da "concepção do educacional que pt'ovém,
simultaneamente, de dente'o e de fora da escola"

A leitura atenta da Seqllência 7 como um todo,mos

tra-nos um momento de redefin ição no pr'ocesso d-íscur'uivo

que carácter'iza a temática em estudo, encaminhando uma pro

posta de redefinição da Dídãtica.

A pr'incipa] pista se mostra no papel atríbu:ído
ã Didãtlca. 0 sujeito da enunciação passa a r'elacionat"-se

com a formação djscut'sova antes descrita, de manelr'a a re

defina-la, jã que atr ibui papel djstjnto a esta djscjpli-

na. Ao dizer, na seqtlência anterior, 'rDá dé? encont2'0 e se

eonfl'o?zt;e", marca, claramente, sua posição. Da:Í, relacio-

nar-se com a formação discul"sova, de maneira distinta do

sujeito da enunciação em S2, cuja posição propoe, para a
Dídãtjca, um papel espec:Ífico de traduzir pos icionamentos

teóricos em praticas educacionais

0 suje ito da enunciação em S7 se mostra de for-
ma cautelosa, pois, através do operador djscur'alvo "zm

dos", atenua a tensão que provoca no processo discursivo.

A redefínjção da for'mação discur'sova Õ feita de forma ate

nuada, porque mantém, com a mesma, uma relação de alian-
ça e não de antagoni smo.



Ass ím, ao menc ionar' que "zzm dos p2'ÍncÍpaÍs pa-

pais da oZdátÍca ; ..." não exclui outt'os, enfatiza o de
problematização e o de contestação do educacional e do se

cíal. "o educam onczZ e o social", s lgnjfícam em S7' inst.!
tuições que ditam normas e regras ínflexTveis para aquela

d{ sc{ pl { na

Na Seqtlêncla 7, em R2' através da expressão rrHO-O

bczstal', o sujeito da enunciação ar'gumenta no sentido de

firmar sua posjçio: é preciso envolver educando e educa -
dor no processo de "Feder:nZç?ão e ez'cação de Halos {nst2'u

e ozzaÍs". A pista siga íficativa esta, em R2' na expressão
'se as at'Ltudes dos educadores e educandos forem apãtecccs"

0 operador' djscurslvo "e" tem, nesse caso, for-

ça argumentativa e esta funcionando para indicar a equjv.g

lêncía, no processo de problematização e contestaçãodo sg
cjal e do educacional, das atitudes dos educadores e dos

educandos. 0 adjetivo "apáticas/' evidencia um efeito de

sentido em que é pois:ível dizer que as atitudes de educa-
dor e educando devem ser' compr'ometidas com as "z'ea s neles

s dadas dos contentes soe aZ e pedaglg co"; portanto,"apá

t;idas", nesse funcionamento, sjgnjfica: sem compromé?tÍme3.

:r'Real:s", tanto em RI como em R2, funciona par'a
indicar que a educação e a situação didãtlca que a efeti-
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va, podem desenvolver'em-se desvinculadas dos pr'oblemas con

cretos da t"ealidade social e pedagógica. 0 que de cer'to mo

do, a expressão "dÍdãtÍcQ-uüzÍcP/ .esta significando. Refe-

r.ências socja ís e educacionais vaz ías, quer dízet': ré?.fe-

re ncZa8 soc a 8 e edacac ozzaís que zza o dizem 2'asfalto a

pz'obZemas concz'fatos. Nesta formação discut"sova, "dÍdãt ca

Z;aZ ãr/ esta significando a "dÍdát7lca qzzes'íZenc'Ícz a8 reaÍ8

neces8{,dadea ooc{,a 8 e ?edagóg'Loas''

A sequência discursiva 8 produz um efeito de a

formação do processo discursivo apr'esentado na sequência
ante ri o ámen te exame na da

11

SEQUÊNC l A 8 "Com isto se quer dizer que nõs seleciona-
mos e adoptamos o flazer educacional em fun
ção da filosofia aceita como vãljda pat'a i.n
terpretação do mundo. Asslrll, quando se p)"g.
tendia preparar individuos para assumirem
postos de líder'ança e controle da socieda-
de, ficava muito bem que se tratasse de
desenvolver nele mu itas técnicas de traba-
lho e habilidades individuais de r'esolver
pt"oblemas independentes das condições con-
cretas de seu contexto .

RI

Contudo, quando a fjlosofja que impul-
siona o fazer djdãtjco se estrjba na {déia
de transfot'mar o mundo, o estudante prec.!
sa aprender a ler este mundo em tôdas as
suas impllcaç3es. Então, não se pode mais
trabalhar com questões desencarnadas e dis
tanci idas do real

R2
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As pistas que evidenciamo efeitode afirmação se

mostram em "quando se pret;end:a" e no operador argumenta -
t 'i vo "contado "

No r'ecorte 1, da sequência em exame, "quando g

pretendia" é uma forma verbal que esta claramente indican-

do uma íntençio jã ultrapassada no tempo, cujo funcionamen

to discursivo mostra um apagamento: o da possibilidade de,
ainda hoje, ser possível tomar"-se como filosofia o pt"epa-

ro de indjvlduos para assumirem postos de l iderança e con-
trol e da soa edade .

A argumentação in icjada por "cona;ado", func lona

par'a indicar" que a filosofia aceita hoje é outl'a, aquela

que se estribo na idéja de transfor"mação do mundo e não

mais a que ainda persiste na vivência do quotidiano esco-

lar, como filosofia interpretativa do mundo. 0 operador'
rreHtãorr funciona no sentido de teor'ganizar' a pr'ogressão djs

cut"sova, produzindo esse efeito de sentido, juntamente co.m

a afirmação "na o se pode Halo". Questões desencarnadas e

djstancjadas do real não podem mais ser' trabalhadas, quan-

do a fjlosofla impulsionadora do fazer' educacional é atr'ans

formação do mundo

}'

Obter'vamos na expr'essão '''p,'LerDcz,'La,t Indlv,Íduoó"

em RI e "o e,6,{udanZa" , no recorte 2, o suje íto da enuncia
ção passar de uma formação discursiva, corri características

nitidamente l íber'al-conservador'a, para a for'mação que mar-

ca sua posição, com cat'acter':íst-ocas critico-emancipadora do
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homem em sociedade. Nessa for'mação discurs íva professores e
estudantes são tomados como agentes sociais med matizados

par'a a r'eal idade social, extraindo dessa realidade o con-

teúdo de s uas aprendi zagens

Em trabalhos )'ealizados nos "Glrupos de encontro

e discussão", uma académica do Curso de Sociologia, após

ter r'ealízado observações em sala de aula de um profes

sor da disciplina de Fundamentos Socjolõgicos da Educa -
ção, de uma Escola Estadual de IQ e 2Q g)"aus, e ter ente'e

vístado esse mesmo pt'ofessor, assim posicionou-se

SEQUÊNCIA 6 "0 fato de ter no cur't"l cujo conteúdos como por
exemplo, classes sociais, des igualdades se -
cjais, a função da Escola na sociedade, não ga
unte por si s3 que os alunos desenvolvam uma

: ; visão critica da r'eal idade. 0 que ê decisivopa
J: \' -. ,,'' t'a este desenvolvimento ê, através da pl"ética

;,:'::. :: . do professor', despertar nos alunos a necessjda
,::,; de de reflexão s.obre a pr'Õpria realidade e so-

, .; bre a r'ealjdade social. Prã ôsso é imprescind.!
vel que os alunos estejam motivados, não atra-
vés de técnicas tr'adicionais de motivação como

cartazes ou coisas do gêner'o, mas sim, uma mo-
tivação que faça parte, ela mesma, da ação"

/

As pistas pr'inclpais que nos levaram ã analise
deste recorte estão na expressão "nãa ga cznZe pa,t ól ,sõ"
e no fragmento discur'uivo do mesmo r'ecorte
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"0 qae ã dec oÍuo pa3'a este deserzooZpÍme7z
to ã, atraoés da ?Fálica do ?rofessor,ãet
pe2'tar nos alunos a necess dada de z'efZe-
não soez'e a p2'5pr a real Jade e. soez'e a
rea'L{, da âe 80c{, a'L t'

"Nao ga2'ant;e por sl: se'", em contraste com "atz'a

oás da pz'ãt;Íccz do pr'ofessor" esta funcionando como indica

dor de que, pr'imeir'o, o professor" pode r'elaciona)"-se com

o conteúdo curricular de modo a não vjnculã-lo nem ã t'ea-

lldade imediata do aluno, nem ã realidade hIstÓrIco-social

mais ampla; segundo, ê pela pratica do professor, que um

conteúdo cura'ocular efetivamente assume uma direção. Des-

se modo, "c'a2'rz+cziZo/FIGA o crz'teca da z'eaZ dada" apresenta.

- se como tema da enunc i ação .

Uma outra pista signjfjcativa se mostrou no f)"ag.

mento discursivo indicado. Para .o sujeito da enunciação,

"o que ã decis{,oo ã despertar m.os atu.nos a necess{,dada. . .'';

no entanto, o funcionamento da expressão "at;rapá6 da p2'á-

t;Íca do p2'0.fess02''r' nos mostra que, decisivo mesmo, ê a

prãtjca do professor', ou ainda, o tipo de pratica que ê
desenvol vida em sala de aula

A poslçio do sujeito da enunciação revela que a

prãtjca que pode desenvolver nos alunos uma v isto critica
da realidade é aquela fundada e orientada pela vontade pg

l:ético-pedagógica de levar o aluno a desenvolvem" uma con.:
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ciência cr:ética acerca dos fenómenos que r'egulam a vida
em sociedade. Nio basta ter no cura"óculo conteúdos com

"aparência", nitidamente, pol:ético-sociais, é preciso h.g

ver a intenção pol:inca de trabalhar' com esses conteildos

no sentido de ajudar os alunos a entenderem o seu comi -

djano próximo e imediato e a realidade social de forma

ma{ s ampl a .

Os operador'es argumentativos "na o" e "mas" pr'g

duzem um efe ito de sentido, cujo resultado é a confirma-

ção da posição acima indicada. Assim, o que nio é dito
na seqtlência em exame, porém esta significando, através

do uso destes operadores, é que a "moí;doação" no proces-

so de ensinar e aprender, é elemento-chave; daT o sujei-

to da enunciação, tomar a motivação como um mecanismo que

se desenvolve dentro da própria açao e não antes dessa

rrTácn eas, caz'fazes, ou co sas do gênc?z'o", na formação

discursiva que marca a posição do sujeito da enunciação,

são Instrumentos, recursos, não se constituem em motivos

para açio do aluno, porque os motivos sio considerados

dentro da prõpr{ a ação .

As condições de produção da sequência em exa-

me, foram, igualmente, pistas significativas para a sua
anal ise. 0 que vemos nas condjçaes da produção é uma ac.g
dêmica do Curso de Licenciatura em Sociologia, que desep.

volve pesquisa hã algum tempo nessa área e ainda não atum
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como professora. .A sua fala diz respeito a observações

realizadas em sala de aula, de uma escola de 19 e 29 graus,
para alunos da Hab ílitação Magistério, junto ã díscjplina

da área de Fundamentos da Educação.

Desse modo, a anal íse discurs íva das sequências
em exame expressa a concoi"dâncja de pensamento entre os

par'ticipantes de "A DIDÃTICA EM QUESTÃO'', no sentido de

que se exige da Didãtlca, enquanto uma das disciplinas-ch.â
ve na for'mação do professor', o comprometimento com o pr'e-
paro de um "novo" educador, capaz de assumir-se como um

profiss tonal que, ao r'efletlt" sobre o seu cotidiano histõ

rico, consegue identificar' e assumir' como tarefa, as ne -
cessidades sociais emer'gentes desse momento hjstõr'jco. 0

seu engajamento, como educador', na luta pela transfol'ma -

ção da realidade é afirmado e é uma car'acterlstica básica

das falas, tanto nos textos em ''A D.IDÃTICA EM QUESTÃO'',

como na sala de aula com os académicos de Dldãtica Geral

Se assim não for, não cabe a Djdãtica "espaço acâ

dêmico" na fol"mação dos futur'os pr'ofessot"es.

0 sentido que estas falas atribuem ã educação a

fazem mediador"a de relações sociais e pol:ítícas mais juâ
tas, auxiliando o homem a ser um sujeito capaz de "ler"

criticamente os valor'es sociais e pos icionar'-se
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2. As Formações Discursivas em "A DIDÁTICA EM QUESTÃO

o "esconder" e o "evidenciar'"

Em FOUCAULT , uma formação discursiva compreen-

de um conjunto de r'egras anónimas, históricas, que são de-

terminadas no tempo e no espaço, definindo em .uma época

dada, as condições de exerc:ócio da função enunciativa

7

Assim, as formações discursivas definem "o que

pode e o que deve ser dito em uma situação dada a pa)"tjr de
uma conjuntur'a dada" . 0 que os sujeitos dizem ter a ver ,

pois, com o lugar' que ocupam em uma ot'dem social

8

0 lugar de onde falam os sujeitos é constituti-

vo do que eles dizem, no entanto, a preciso considerar-se

que "o que dizem" esta representado nas suas falas, mas

tr'ansformad.o imag mar'lamente. Isto resulta falar-se em "p.g

sjções" dos sujeitos e não em situações: ''não sáo as situa

ções sociais empíricas, objetivamente descrit:íveis que co.D

tam, mas as projeçÕes dessas situações, pelas formações {m!

gi nãr ias , nos di scu r'sos ''
9

FOUCAULT, M. Araueoloala do .tg.b.g..:. Rio de Janeiro, Fo -
pense , 1 986 .

HENRy, p; HAROCHE, cl.; PÊCHEUX, f4. "La sémantique.et ]a
coupure Saussurienne" {n .LI.!!.S.!.SS..!, nQ 24. Paras, Lavou:

ORLANDI, E. Vozes e contrgltes. Sio Paulo: Cortez: 1989
P. 130.

se
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Dessa perspectiva, vale t'esmaltar' que as pala'
vias tiram seu sentido das formações discursivas, nas quais

estas posições se inscrevem. Na medida em que os sujeitos
ocupam posições distintas, as palavras significam diferen
teme n te

A analise realizada nos permite Identificar em

"A DIDÃTICA EF4 QUESTÃO'' formações discursivas que evjden-

clar'am posições distintas(posição l e posição 2) sobre

como esta constituído o campo pr"õprio, especTfíco desta dis

c{ pl i na

Por outro lado, os estudos refez'entes ã "con

tribujção da Didãtlca na formação do professor'", apontam

para uma mesma visão, uma mesma tendência; porém papêjs
distintos foram-lhe atribuídos no pr'eparo do pr'ofessor. 0

que faz supor' que os sujeitos se relacionam de maneio"a dls
tinta com a formação Ideológica dominante. Essa v irão se

Insere na formação discursiva em que se inscreve a posa

Ção l

No que se refere a "constitulçio do campo da
Didãtica", a formação discut'alva, onde se encontra inscr.!

ta a posição 1, considera a Didãtica como uma discjpljna

que deve buscar alternativas pat'a o desenvolvimento de uma

pratica pedagógica, refletíndo de maneira critica e sist.g
mítica sobre os problemas postos pela pr'ãt:íca pedagógica concre

ta
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Nesta formação discursiva, "pratica pedagógica

concreta" é aquela que se ocupa do acesso do saber esco

lar para a maioria da população. 0 objeto de estudo pro
posto para a Djdãtjca procura evidenciar as d ifer'entes di
mens6es desta pr'ãtlca concreta

Desse modo, ã Didãtjca é atribuído um compro

misto explicito com uma pratica educativa voltada para as
necessidades pedagógico-sociais da população, cabendo-lhe

o papel de articular as dimensões humanas, técnica e pol.!
ti co-soc { a l dessa prãti ca

Hã, contudo, nessa formação discursiva uma ten
tativa de silenciar o fato de que essas dimensões estão

na pratica pedagógica e na prõpr'la edi.icação, antes mesmo

de estar no "processo ensino-aprendizagem''. Esse fato ê

usado como-argumento ao se apresentar a proposta de uma

"Djdãtica fundamental", porém quando se indica o ''processo

ensino-aprendizagem'' como objeto de estudo da Didãtjca, o

argumento é silenciado. Ressalta-se, entretanto, que esse
silencjamento é necessãrjo, pois objetivo apagar momenta-

neamente a expressão "pratica pedagógica" para ar'gumentar

a favor de um conteúdo próprio para a Djdãtica, capaz de

dar conta da for'mação do futuro educador. "pz'átÍea pedal(5

PICA" é uma expressão que, na segunda formação discursiva
identificada, onde se encontra inscY'itá a posição 2, cor-

respondente a processo de ensinar e de aprender
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0 deslocamento das dimensões humana, técnica e

político-social da prãtjca educativa para o processo en-
sino-aprendizagem evjdencja as características fundamen-

tais dessa formação d íscut'diva: compram:sso e con#eatua-

Z zaç?ão da oÍdãí;Zca. 0 objeto de estudo proposto visa dar

conta justamente desse compromisso e dessa contextualiza

çao .

[ isso que se evidencia, quando em PI , ê atl"l-
bu:ído ã Djdãtlca o papel de ar'ticular as dimensões huma-

na, têcn-íca e politica-social do processo ensino-aprendi
zagem .

De instrumental "aparentemente" neutr"o, o pa

pel da Djdãtica na formação do professor', nessa formação

discursiva, passa para instrumental "Íntenc onaZmemí;e"

comprometa.do com uma proposta de pratica voltada para o
acesso do saber' ã maioria da população brasileira. Tor
nar o ensino eficiente para essa maioria Õ condição ne
cessãrja ã prõprja existência desta djscjplina

Ressalta-se, no entanto, que hã na prõpr'ia for
mação discursiva um jogo de esconder o papel instrumen -

tal da Djdãtica, que se evidencia, contudo,. na adjetiva-

çâo proposta: dát;Íca J'undamení;aZ.

Na segunda formação djscursjva, onde se encon-

tr'a inscrita a posição 2, a Didãtica aparece como uma dis

c'iplina que se ocupa da "aula/r,fenómeno especif'icamente
d{ dãt{ co .
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Nessa formação, nâo hã evidências de que ã Di
dãtica compete assumir um compromisso explicito com uma

proposta de pratica e teoria educacionais. Hã ev ídências

de que a Dídãtjca não deve servir' a interesses hegemõni-

cos, nem bur'gueses, nem outr'os qua ísquer. Compete-lhe,
pois, descrever e analisar adula tal como ocorre

",4zzZa" e "Pr(ít :ca pedal.5g7:ea" são tomadas com

um mesmo sentido: um fenómeno djdãtico que ã Dldãtica ca

be descrever' e anal í sar

Nesta formação djscut'sova compete ãs "prãü{ -

cas de #ns?lno/' o estudo do "Processo ensino-aprendiza -

gem", fundamentando-se em disciplinas da área de conheci

mento espec:Ífico. A contribuição da Dldãtíca se fará por
um conhecimento derivado do exame e analise do fenómeno

especificamente didãtico. Fns7:no e aprend vagem, nessa

formação, são sempre de um conteúdo específico

As duas formações discursivas se delimitam na

medida que se confrontam com os sentidos que atribuem a

rrP]''acesso ens'Íno--aprend vagem". rr8nsÍno-aPrend vagem" Sjg

nifica diferentemente em cada uma das formações djscursi
vas .

Dessa forma, PI e P2 não /'alem do mesmo p2'0 -
cesso ensino-aprend vagem, por'tanto na o ./'alem dcz mesma Dz:

dãt {, ca .
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Segundo MAINGUENEAUlu, quando hã uma r'elação po

lêmica entre formações discursivas contrárias, o que elas
acabam criando ente'e si ê a enter ncomprec?nsão. Na verda-

de, as difer'enças de sentido são difer'enças de posições

Na formação discursiva que marca a posição l,
os mecanismos discursivos atuam no sentido de exrldenciar

o compr'ometimento expl:ícito da Didãtjca e da Educação com

um ensino voltado ã transformação de uma ordem social, que

deixa ã margem dos bens culturais-soclajs a maior'ia da po
pul ação

Na formação discur'sova que mar'ca a posição 2,
os mecanismos discursivos funcionam indicando a necessida

de da Didãtica ocupar-se com um objeto de estudo que pr'o-

duza conhecimento acerca de como ocorre a Interação pt'o -
fessot"-aluna; de como são pr'oduzidas/rep)'oduzjdas no tra-
balho do pl"ofessor ''a opção educacional da escola'', etc.

Esse parece ser' o compromc?ttmé?nto desta disciplina

A analise discursiva dos estudos soba'e a contra

buição da Dldãtica na formação do professor, consider'ando

os vários trabalhos apresentados em "A DIDÃTICA EF4 QUESTÃO'',

10MAINGUENEAU, D. Sémantique de la polémlque. L'ãge de
I'homme. Laussanne. 1983 apu 0RLANDI, Ení P. Vozes e
conta'estes. São Paulo: Cortez, 1989
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mostra que estes estão t'elacjonados ã formação discur"sova onde

a pos ição l se encontra inscrita. As análises evidenciam,

desta forma, s.er esta a for'mação díscur's iva dominante em

"A DI DATICA EM QUESTÃO"

Uma característica da formação discursiva doma

nante é a bzzsca de 2'upta2'a com o {ndÍz;edziaZ: educadores e

educando devem buscar, através da açio conjunta, as pis-

tas para uma ação dldãtjca 'rpcüZ". Dal' ser, a contextualí

zaçâo dos fenómenos pedagógicos uma condição necessária

Assim, hã dZz;e2'gânc7:as quanto ao objeto de es-

tudo da Dldãtica em 'íA DIDÃTICA EFq QUESTÃO", marcando com

ôsso duas for'mações discursivas. De outr'a parte, hã con -

cordãncÍa quanto a Importância da contribuição dessa djs-

cjpl ína no preparo de um "novo educador"

Desse jogo resulta a institucionalização do se.g

tido dominante: umcz o7:dát :c.a que conteat;uaZ7:ze os .feno me-

?zos sÕc o-pedal(5gÍc08, com lst;as a conta hall'' pa2''a ama

prãt ca educar'ioa comprometida com uma nooa ordem social.

0 movimento que se explicitou nas análises foi
o da crÍtIca (i z){dãt ca que se t;em nos Cursos de Formação

de Professores pa2''a a p2''opost;a de ama "DÍdãtÍca-crZd;Cear';

d,e uma "D'tdat'tca tuna,anel..ta'Lií e de uma iiD'LdQt'tcQ 'üto'P't --

cair; todas, expressando o mesmo comprometimento com o pr.g
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paro do educador. Todas essas car'acterizações expressam

uma preocupação sÕ: a busca de uma z) aãt ca que sela ca-

paz de conta'ÍbaÍz' na soZufão dos pz'obZemas post;os reza

prãt CCZ educam; ua concret;a. O sea cona;gado temático ez

cona;l'a-8e, país, razão amado a esses FrobZemas
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A "DIDATICA EM QUESTÃO": os questionamentos em sala
de aula

A pr'oposta de articular a explicitação dos signo

focados atribu:idos ã Didãtica, em ''A DIDÃTICA EM QUESTÃO'',

com um estudo de natureza pedagõgjca, desenvolvido com es-
tudantes de Cursos de Licenciaturas da Universidade Fede -

ral do Rio Gr'ande do Sul , académicos de Dldãtica Geral, foi

orientada em pr'lmelro lugar, pela convicção de que estuda.B

tes, quando chamados a participar'em, efetivamente, no pro-

cesso de construção de seu conhecimento, são capazesde f.!
zê-lo, apr'opriando-se de novos saberes e sendo capazes de

redor'ecjonar'em sua própria atuação, como alunos-mestres e
como fu tu t"o s e duc ado r'e s

Em segundo lugar'., apoiou-se na consldet"ação de

que o pr'ocesso de compreensão de textos, seja ele escrito

ou or'al, implica consider'ar como elementos constjtutjvos de
sua significação, não sõ a posição de quem o escr'eve mas

também a de quem o lê

Par'a BAKHTIN'', a "apreciação" do sujeito que aprg.
ende à enunciação de outr'o sujeito é constjtutjva do pro -

cesso de compreensão das enunciações inscritas em um tex-

'' BAKHTIN, M.(Volochinov). Mal''xjsmo e filosgtjg. çl4 ljnaua
em. São Paul o , HUCITÉC ,'T98g
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to. Da:i ser' na interlocução que se constroem os sentidos

No entanto, é preciso considerar' que o que se diz não é a

'soma de palavras, nem de {nterlocuções, porque o dizer tem
a ver com as condições em que se produz e com outt'os djze-

Desta perspectiva, a partjcjpação dos alunos-me.!

ires, fez emergirem questionamentos acer'ca do interesse, dos

limites e possibilidades do trabalho em sala de aula com

as proposições e reflexões apresentadas sobre a Didãtlca,

seu objeto de estudo e seu papel na fo)"mação do professor,
em "A DIDATICA EM QUESTÃO"

0 estudo tear ico-pedagógico desenvolvido, envol-

veu a identificação de questões a serem tematizadas, que o
atravessaram como um todo. Um mapeamento pr'eliminar' conte.y

plou os seguintes temas: Compromisso politico da educação;
TT'ansformação social: por quê? Pat"a que? Realidade social

o que s{ gni f{ ca?

Da tematjzação destas questões, outras foram se.B

do levantadas: Libertação dos homens: o que.significa? 0

que impl ica?; Conhecimento "cientlfjco'' oersas Libertação

do homem. Dessa fot'ma, os participantes do estudo passaram

a buscar informações a despe íto dos novos temas Identlfic.g

dos e, num pt'acesso de discussão coletjva, pt'ocuparam aprg

fundar' os que st{ onamen tos .
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Derivaram-se daT as questões: Sala de aula: que
espaço ê este?; 0 processo educativo: par'a que? Para quem?;

Acomodação erozzs participação crítica do aluno: o que sig
n i f i c a ?

0 esclal"ecimento e aprofundame.nto destas questões,

levou os alunos-mestres a p)"aduzir'em seus textos, através
deuma proposta de )'eflexão sobre sua ''vivenda e experiên-

cia com a educação escolar". Esta fol uma etapa do estudo
teórico-pedagógico que assumiu, efetivamente, um ca)'ater'

conscjentlzador, pois par'tiu-se para uma anal ise cr'ltlca

da t"epr'esentação que cada um fazia de si, como aluno que ti
nha sido, estava sendo e poderia/deveria ser. Os alunos-mes

ires jã professores buscar'am refletir nas duas dimensões

como al uno e como proa sslonal

Par'alelamente, um pequeno grupo de alunos-mestres

realizou um trabalho de observação em.escolas de 19 e 2Q

graus, objetivando trazer' para nossa sala de aula, dados da

prõprja realidade escolar anual. Este trabalho envolveu um

"r.evisjtar, a pl"ética educativa escolar''. A abordagem da r'e.g

cidade escolar seguiu as etapas de: dese2'7:ção da pratica -

o que foi percebido na sala de aula; probZemat cação da pr3
teca descrita - os "pr'oblemas" identificados visando a um

exame mais aprofundado; eKpZ caç?ão - das questões identjfi

cadas a partir' do saber s istematizado, e, como Última eta-
pa, a eomp2'eé?nsão da pY'ética descrita, resultado de um tra
banho de r'eflexão conjunta com todo o gr'upo de alunos-mes-
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tres. A fase da compreensão implicou o desvelamento dos vln
cujos pol:éticos da prãtjca descrita

Fo{ no desenvolvimento dessa tarefa que, mais en
faticamente, o grupo como um todo começou a se auto-avaliar

como pessoa, como aluno que tinha sido/vinha sendo na Uni-

versidade e as dificuldades de sê-lo na disciplina em cur-

so, Didãtica Geral . A participação da pesquisadora, profes

sor'a da disciplina, foi posta em exame varias vezes

0 que caracterizou esta etapa do estudo teõt'ico-

pedagõgico, fo{ sem duvida, a ''tensão" entre os seus parti
pantes, manifesta em falas dos alunos-mestr'es do tipo: 0
que queres que seja feito? Por que precisamos de ''um r'ote{
ro''?, ou nas dificuldades encontr'idas na or'ganização de

grupos para realizarem atjvidades espec:ificas

Buscamos comp)'eender' e interpretar tais''queixas''

e dificuldades ã luz do que Õ pr'oposto em Frejr'e, por exem

plo, sobre uma educação libertadora; conseguimos denunciar'

o quanto estávamos "contaminados" pela educação tradicio -

na]. 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 "re.!

pingos'' deste tipo de educação, que faz com que o indivl -
duo sinta a necessidade de obter confirmação da correção

de sua resposta pela fala ou palavra do professor. Esta é
a tomada como ''um canal de transfer'anciã do conhec ímento"
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0 tema-síntese de nossas reflexões fo{, segura -

mente, "a sala-de-.aula como espaço contraditõrjo", que re-

vela um jogo possível(e desejável) entre: a acomodação(l

l ienação) ea consclentização de alunos e professores

0 texto(fala oral) produzido por uma académica

do curso de Biologia fo{ fundamental para o grupo. Verbali
zando suas "possibilidades'' em acompanhar' o "ritmo" da dis

cjpl ina, assim falou esta aluna

I'... mesmo qua ,6e dele./e pal ZcZEa,z c,t,é-
í,Ccamen,:Ce, ánvoZv,CdctmehÍe, él dlá4c,CZ, po3
gua ax'é {a.nç.6 e p oce,óóo um .pea.,todo qu.ê
ê de ,{xan,õZção ení e a {/pa de aZu-na que
áuZ/óou e p4acz,õo/nele,õ,õZÍa ,6a,t. A ",6an-
,sZbZZldadai' do p,'La(la,6,óa,'c nc,6Ícz zÍa,6e da
Z,tanó,Chão ã zÍundamaníaZ"

Nesta fase do trabalho aflorou o questionamento

sobre a necessidade de termos clareza do tipo de compro '

mjsso pol:ético que assumimos como aluno e como professor
Na ocasião os participantes do estudo realizaram leitur'as
de textos escritos, sobre o compromisso do profissional

com a sociedade, e assistiram a filmes, que abordavam a
escola em suas relações com a sociedade

A discussão conjunta levou os participantes a

concluírem que para se ter uma "verdadeira" compr'eensão do
compromisso pol:ítlco da educação e dos seus agentes, não
basta apenas explicitar' os v:ínculos pol:éticos da educação

ao longo da história humana. 0 anúncio do "meu" compromjs'

se político como homem, como aluno e como educador é, sem
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dúvida, o outro lado necessã)"lo da questão

A pr'õpria clareza e possibilidade da transforma-

ção social fica pr'ejudicada, caso não possamos anunciar(aâ
sumir) o conteúdo politico desse compr'omisso

É importante salientar' que alguns alunos-mestr'es

foram capazes de se darem conta de que um dos pr'essupostos
da tar'efa educacional, a transfot'mação social, registrado
no Plano de Ensino da prãpr'ia discÍpljna Didãtica Geral,pr.g

el fava ser expl i ci todo

A participação de alunos-mestres no processo de

(re)atl'jbuíção de sentidos em que se vê a Didãtica nos anos

80, foi de fundamental importância porque, mais que conhe-

cer' para explicar, pretendeu-se compreender' os significa -
dos atribuídos a esta disciplina e a seu papel na formação

do educador, com vistas a redirecjonat"mos nossa pr'ética,de

educador e educando, em sala de aula



VI - A 'QUESTÃO DA DIDATICA": d© silêncio ã busca de

afirmação de uma pr'oposta de formação de pr'ofessores

"Aá,Cxmax que a,õ hímen,s óão loeó,óaa,6
z que, enqüan/a pe,õ,õoaó, devem 6Q,'t ZI -
vxaó, ma,5 nao faze,t nada pa,'ta que e cz

aá,é,'Lmação ,õe {o,tnc eaZZdade, ,6cm diluída
ê ümcz cama,dZa''

PAULO FRE l RE

A partir da analise dlscursjva dos estudos desen

volvidos em ''A DIDATICA EM QUESTÃO'', e do ''embate reflexa

vo'' realizado com académicos de Didãtica Geral, fizemos re

flexões, buscando de um lado, compr'eender a educação como

um todo, a escola, a sala de aula e a atitude do educador,

em um contexto em que a educação é tomada como pratica sg

cíal que visa a libertação do homem; e, de outr'o lado, o

compromisso com a busca de solução para os problemas pos-

tos pela prãtjca sócio-educacional

Estas r'eflexÕes podem ser' circunscr'iras a três te

mas-título: (1) .4 #d«.«ç:ã., a oÍaãt{.« . « prãt{.« Z:'.d«gé

gÍccz - oobz'e aZgzzns s2:Zune os, (2) E'm dÍz'eç?ão a ama pz'o --

posta de fol'mação de professores: o que se pretende a firmar

e (3) Á szZa de aaZ'z - espaç:o de como''o«,isso e rdeslaZÍe-

naç?ão. No primeiro e no segundo buscamos uma interpreta -

ção dos dados de anãljse do estudo r'ealizado e no tercei-
ro pt'etendemos recontextualjzar a teoria acer'ca da Didãti

ca, encontrada em "A DIDÁTICA EM QUESTÃO"
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1. A Educação, a Didãtica e a Pratica Pedagógica: sobre

al guns si l êncí os

Os fenómenos sõc ío-educacionais, neste século,

vem passando por' uma r'e-v ísão substantiva. A educação co-

mo reprodutora e produtora das relações sociais é uma te-

mãtjca que tem subsidiado multas das reflexões que apoiam
essa re-vi sao .

No bojo destas r'eflexÕes estiver'am, não sõ a de
nüncja da falácia que se tor'nou a escola moderna, através
do "slogan'' e,6caZa pa,ta ,todo,õ, mas, também, a denuncia de

que as posições pedagõgjcas defendidas gemi)r'e estiver"am

compt"ometjdas com um ideário de homem e de sociedade assu
mi do pel os grupos doma nantes

Assim, do ponto de vista social, a educação é

uma construção humana; existe em fot'mações socIaIs concre

tas, fazendo parte das estruturas de "saber-e-poder'' des-
sas formações, participando de processos e situações r'el.g
uvas a questão de "re-produção do saber e de manutenção

do poder" . '

Do ponto de vista politico, vemos a educação fg.

zendo parte dos meios e r'ecursos que as classes e os gru-

]BRANDÃO, Cardos R
1984

Pensar a prãt{ ca São Paul o : Loyol a ,
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pos de controle do poder lançam mão para realizar os objg
tivos e interesses de um tipo de sociedade que desejam iJ!!

por soba'e a economia, a poli teca e também a cultura.'

Com efeito, a educação escolar' tem expr"essado,

através dos tempos, organizações e pr'éticas pedagógicas

distintas, legitimando conteildos e valores de uma ot'dem

social dada. Entretanto, em ambito mundialas propostas pg.

dagõgícas de LUTERO(1483-1546), COMÊN10(1592-]670), HER

BART(1776-1847) e DEHEY(1859-1952), entre outras propo.!
tas relevantes nesta área, buscar"am faze)" oposição ao pe.g

lamento pedagógico pt'edominante em sua época

Do Bt"asil colónia até este século, a pratica p.g

dagõglca se voltou basicamente, pat"a o desenvolvimento de
um homem ''em abstrato", isto é, um homem ideal, "essenci.!
ljzado". As raizes teórico-filosóficas de uma tal concep'

ção estiver"am )"efet"idas ã concepção fjlosÕfica de nature-
za essencialista, ou seja, ã filosofia da essências''+. A

teoria pedagógica, por sua vez, tratava o conhecimento c.g
mo univeral e de forma dogmática

clbi dem, p. 1 8.

3SUCHODOLSKY, Bogdan. A pedagogia e as grandes cora"entes
fi losÕfi cas . L isboa, 'FÕ'í;:rãõ;T': 'ri'Vãos Horlzo'ãte, iyo't

4sAVIANI, Der'meval. Escola e democr'cicia. São Paulo: Cor-
tez : Auto res Assou';''D84.'96''ji''''real eção polêmi cas do
noss o tempo)
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Segundo SEVERINOs, a educação brasileira v-íveu

sob a influência de uma ideologia tipicamente Católica no

período de 1500 a 1889 e, sob outra, com carácter:ístlcas
liberais de 1889 até 1964, predominantemente

Ao in íciar-se o Século XX a sociedade bus ilei-

ra começa a viver' pr'ofundas transformações económicas e

poli tecas, provocadas por' uma crise mundial da economia

capitalista. Na década de 30, observa-se a crise cafeeir'a
e a conseql)ente instalação do modelo sócio-económico de
subst{ tui ção de i mportações

No campo educacional, através do f4anlfesto dos
Pioneiros da Escola Nova, pl"econizava-se a reconstrução
social da escola na sociedade emergente com característi-

cas tipicamente ul'band e industrial: a educação era trad{
ci ona 1 , cump)"i a renova- l a

Debatia-se neste cenãrjo a não adequabilldade

de uma educação ocupada tão somente com o intelecto e com

métodos assentados em pt'inclpios universais, que atribuíam

ao conteúdo educacional um car'ater' dogmatizador

0 que os Pioneiros pr'opunham, atr'pvês da Esco-

la Nova, el'a uma educação voltada pat"a o desenvolvimento

de um novo t-ípo de homem, defendendo pal''a todos o direito

SEVERINO, Antonlo J. E.g.ucacão, ideoloail g. ça.!!i!:.rg:J..çlg.!il.a
g.ia. São Paulo: Pedagogia e Universitai"ia, 1986.

5
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a desenvolverem-se pelo acesso ã educação. Segundo VEIGAo,

a característica marcante do escolanovismo foi a valoriza-

ção da criança. Esta é vista como "um ,õa4 domado dz pode
a,e,õ Znd,év,édual,6 , aula ZZba,'idade, ZnZcZcz,:Cava, au,tonomZa

Án,te,te,s,6 a,6 cícvcm ,6 ax ,'ta,spaZ,{adoó"

0 ensino é concebido como um processo de pesque

sa, onde enfatizava-se a "atjvidade'', a "experimentação'';

seus pressupostos tear'ecos t"emetiam ã consideração de que
os assuntos tr.atados er'am problemas a serem resolvidos

Problemas estes que não djzlam respeito ao contexto sõcio-

pol :íti co-econõm{ co da época

Na década de 30 a Dldãtjca, enquanto discjpllna

académica, fo{ inclu:ída em cursos de formação de pr'ofesso-

res. Em ]934, esta disclpljna passa a {ntegt"ar os cura'ócu-

los dos cursos prepar'atar'ios de professores do então ensi
no secu ndãr{ o .

7

Devido ao p)'edomínio das idéias desenvolvidas

pelos Pioneiros da Escola Nova, observa-se, a nl vel desses
cursos, através da própria Dldãtica, uma ênfase ao carãter'

pratico-técnico do processo ensino-aprendizagem. Entendia-
se teoria e pY'ética como dimensões justapostas.

6VEIGA, lama P.A. "Didãtica: uma l"etrospectiva histõrjca''
In ., coord. Repensanqgg. Didãt: ca. Campinas, SP:
Pap:i'FTs , 1 988 . P

/ lbi dem, p. 29
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No per:iodo compreendido ente'e1945 a 1960, passa a

sociedade a or'ganjzar-se sob a predominância de pr inc:íplos
de uma democr'acta liberal, com uma acentuada partjcÍpação

das camad as popu l a r'es

FREITAGU destaca que na politica educacional re-
fletía-se a "ambivalência dos grupos no poder''. Hã, pois,

no cenãr'io pol:ético desse per:iodo, uma polarização que de{

xa transparecer" uma tendência tipicamente populista e ou -

tra tipicamente antlpopullsta

A Didãtica, nesta fase, passa a ser influenciada

por princ:ópios liberais e pragmáticos, "acaníuanda cz p,'Lado

mlnâncZa dc,,5 p,'toca.s,60ó maçado,eag,éco,õ em de,C,'tZmanÍo da p,'ca-

pa,Za aqu,éólção da conhecÁman/o''y. Acentua-se, pois, o enfg
que renovado-tecnicista desta disciplina, ainda sob influ-
ência do movimento escolanovista

No entanto, com a cr'jse da Pedagogia Nova, assim

denominada por influência do escolanovlsmo, e com o quadro

politico que se instalou no Br'asil devido ao golpe militar
de 1964, a educação formal Õ )"eorganizada no sentido de as

segurar a ordem social que se desejava implementar. 0 mode

lo económico, neste momento, carácter'iza-se, fundamental-

8FREITAG, Bar'baia. Escola, estado e sociedade. São Paulo
Moraes , 1 980 .

vVEIGA, op. cjt. , P. 33
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mente, por incentivar uma aceder'ação no cr'esclmento sócio

econõml co do país

Assim, a educação escolar passa a desempenhar p.g

pel importante na preparação de recurso.s humanos, tendo c.g

mo carácter:ísticas marcadamente tecnicistas. As idéias-cha

ve são --racionalidade", ''eficiência" e ''produtividade'',pois

é pl"eciso consolidar um ''pr'ojeto desenvolvimentista'' de
base económica, necessário ã incrementação do modelo poli -

taco assumido pelo grupo mjljtar e tecnocrata. ''

A Dldãtica passa a situar-se no ambito do exclu-

sivamente tecnológico, pt'eocupando-se com a ''eficácia'' e a

''eficiência'' do processo de ensino

De acordo com VEIGAti, buscou-se através dos prl.E

cípjos da ''racionalidade'', ''efjcjência" e ''pY"odutividade''

"a ab./a,:Clvação da ,:C,'tabaZho padagãgZco cía mc6ma manei a que

aco,'l,teu no í4czbaZko áabx,ÍZ", pois a divisão do trabalho na

escola pt'evoca, sob a justificativa da produtividade, a

fr'agmentação do processo, acentuando ''as distâncias entre
quem pl anexa e quem executa"

10VEIGA, op. cjt.

llVEIGA, op. cít. P. 34-5
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Com o avanço aceder'ado do desenvolvimento tecno

lógico, e com a pol:ética r'ecessionista das duas ültjmas
décadas, o capitalismo no Brasil passa a gerar' as conde -
ções necessárias para um questionamento acerca de seus
res u l ta dos

Observa-se, nas décadas de 70 e 80 uma relevan-

te reflexão critica das r'elações sociais. A luta dos tt'a-

balhadores em todo o pa'Ís avança no sentido de questionar"

a situação de miserabilidade da sociedade b)"asneira. No

campo educacional questionou-se o compt'omisso do profes -

sor como pr'ofjssional r'esponsãvel pela educação for'mal de

19 e 29 graus.

A Universidade fo{ chamada a )"esponder pelo com

promisso de fot'mal'' esses pt'ofjssionais. Denunciava-se o
descompasso ente"e os Cut"sos de fot"mação de pl'ofessot"es e

a Escola de 19 e 29 gt'aus. Não se tinha expl ícjto o tipo

de sociedade e de homem a que o conhecimento escolar bus-

cava consolidam"."Compt"omisso histi5t'ico, social e po15tlco''

são palavras-chave desse per'iodo.

Foi no bojo desses questionamentos que se passou

buscar para a Didãtica um novo estatuto e novos papéis

Agor'a esta disciplina propõe-se a dar sua parcela de con-
tribuição na transfot"mação da situação sócio-histórica br.g
sjlejra, através, bas ícamente, de uma re-visão de pressu'

postos teóricos e práticos da fot"mação do professor e da
prãti ca pedagógi ca es col ar
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Assim, depr'eende-se que a Educação silencíava,

pela teoria e pela pl''ética pedagógica, a respeito do tipo

de sociedade que intet"essava aos gr'upos dominantes conso-
lidar. Produzia-se, em seu enter'ior,condições necessárias

ã manutenção daquele "status que", sem qualquer' quest-íon.g

mento. Os procedimentos didãticos desenvolvidos contribui
ram,basicamente, atr'avós de seu conteúdo pedagógico impl.L

cito para apagar a possibilidade de o conhecimento, a
cultura auxiliarem na super'anão da dependência po15tjca
e económica da vida socíetãrja

Segundo BRANDAOiz, uma parte sign íficativa dos

conteúdos da educação veiculam mensagens que acabam legi-

timando "a o,'tdam .saciar qua com Í,éíci,é uln ,{ZPO da aducaçãa

e deZexmlna qüaÁ oó óau,6 can,feiZd0,6''. Dai , a educação ter

uma partjcípação significativa na elabor"ação, sistematiz.g

ção e disseminação de uma dada concepção de mundo, conse-
quentemente, na consol idação do consenso social. No dizer"

de GRAMSCl13,14, na pr.eservação do bloco histõl'ico dorna

nante

12BRANDA0, OP. cjt. P. 18-9

13GRAMSCI, Antonio. A concepção dlalêtlcg dg. história' R i o : C l v i 1 1 z a çã o'Bi;:ã:':íTí:Íi=ã , '"T9'7B

14GRAF4SCI , Antonjo. Os i
cul tu r'a . RI o : Ci ÍTl:í
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Dessa forma, pode-se considerar a educação co-
mo Instrumentaljzadol"a. No entanto, ê preciso evidenc-íar,

no pi"õprio exercício dessa educação, as contradições de
seu car'ater instrumentalizador'. f4esmo tendo, njtjdamente,

um papel reprodutor sua atuação pode dat'-se também no sen
tido de afia'mar e constjtulr a concepção de mundo de um

grupo social não-hegemÕnjco. Tem, pois, um potencial con-

tra-ideológico, ainda que esteja, pr'evalentemente, artjcg
leda ã r'eprodução da ideologia da classe dominante.Na ten
tentativa de construir sua hegemonia, pela extensão do

consenso, os grupos dominantes acabam "abt"indo'' espaços
para a livt.e cit"culação de outras ideologias e, dal , per-

mitindo que novas concepçoes de mundo possam difundir-se.''

Na medida em que pode formar os "intelectuais''

(mediadores) de outras classes, habilitando-os a sistema-

tizar ot"ganicamente a concepção de mundo dessas classes,a
educação evidencia oseu significado está'atégico. É assim

então, que, cona)"aditol"lamente, pode contrjbulr par'a a
afirmação de uma nova ordem social

Sob essa égide, a pratica pedagógica escolar' e

a Dldãtica se voltam par'a a identificação de pressupostos
consolidados"es dessa nova ordem social. Nesse sentido, é

que se podeentender' para a Dídãtica, um estatuto que se
re-faz na historicidade das relações sócio-educacionais

seu conteúdo temãtjco, seu objeto de estudo, resultam de

]5GRAF4SCI , op. c'it
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um jogo que se pt'ocessa na djreção da conservação-tt'ans

formação de uma deter'minada realidade social

Desse modo, livr'a-se a Dldãtica do deslize ideo

lógico que a têm caracterizado e que faz com que se atr'í-
bua "a sua pt'õprja natureza", algo que ê historicamente

determinado - seu significado

Ass í m se en fato za

"... nada é gxa,CuZ,:Co e nada ê puxo -
men,ta educa,t,évo }za aducczção. Sa cln um nz'veZ
maZó vZ,6ívaZ eZa pa,tece óax 12e.nóada a exe3
cada da modo cz p oduzl,'t baneálíc,éoó d,é,'ce,,Coi
au Znd,é,talo,6 pa,Qa ,Codcz,5 a,s pe,6,õoa,5 a ,Cada
a ,6ac,éedade, em um au{ o nZvaZ - o que ,6a
a,6conde ,õob a,õ xacz,eizaçãía,6 dc, p4Zmz,C.'to - eZa
.se ,6atna cz ,tudo o mai,õ qua ,õexue loa,'ta caníx.g
Za a loas amando, a,6 ,énlc,éaZZva,8 e., zn6Zm,
a uZda' ,indZv,éductZ e co.Ce,f,Cva cle ,toda.5 0,õ ,6u

./eZ.{o4.de czZgum mocho amuo,CvZdoó em ,6ua,6 ,t,'ta
ma,6' . l o

Trata-se, pot'tanto, de cona idem'ar que ê atra -

vés de um ''pt"ocesso de s ilenclamento" - aquele que acom -

ponha todas as formas de exercício de poder que a educ.!
ção evidencia o que mais quer" esconde)': os interesses dos
grupos dominantes que esta a consolidar', porque apresenta

valores particular'es como se col'respondessem aos enter'es-
ses de todos .

.;

16BRANDA0, op. cít. P ]9
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2. Em direção a uma proposta de fov"mação de pt"ofessor'es

0 que se pretende afi amar

0 processo djscu)''alvo produzido sobre o papel

da Djdãtica na fot"mação do pr'ofessor, em "A DIDÂTICA EM

QUESTÃO", esta, de forma fundamental, relacionado com a
Educação compt"ometlda com o desenvolvimento de uma ordem
soda.l, ma is justa e Igualitária. A Escola ê tomada como

instrumento Impor'tente dessa nova ordem social

Desta perspectiva, a concepção da realidade so-

cial que se busca afirmar pontua o real como um campo per

meado po)' forças contraditórias, passando, desse modo, a
Educação a ser assumida como força de tr'ansformação obje-

tiva das r'elações sociais. Por'tanto, "t"eprodução'' e "pt'o-
dução" são facetas possíveis dos processos educacionais e

ã, no sentido da ''produção'', que a ed.ucação passa a ser
assumida como espaço de luta e de transformação social

Assim, vale dizer, igualmente, que "novas" fun-

ções emergem para o professor''. Segundo PAUL0'', outt"o não

poder'ã sel" o compromisso desse "novo" educador, senão o
de trabalhar as contradições que se manifestam no proces'

se educativo, o que fará, basicamente, através do "fazer-
refletír", indicando os caminhos desta praxis transformadora

17pAUL0, ll cana. A dimensão técnica da pr'ética docente.
ín: CANDAU, Verá M. Rumo a mpla .!!gyg. .P.lidãtlca. Petrõpg.
l is : Vozes , 1 986 .
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A "recusa ao ímobiljsmo", o "colocar os pés no
chão'' no sentido de ter clareza não sõ da autonomia Feia

uva da escola, mas também da impossibilidade da educação

ser a ''alavanca da tr'ansfor'mação social''; o encarar ''a
educação como problematização'', são, de acor'do com a auto

ra, condições para o exerc:ícío das ''novas" funções do ed.g

dador

Todas essas são condições que se encontram na

dependência de um reconhecer' e assumir', por' par'te do pro-

fessor, o papel pol:ítjco do trabalho docente, enter íor i -

zando-o, como pt'ofissiona] e como sujeito. Este é um cha-
mamento social básico e fjo condutor , sob nossa ética de

analise, par'a o pr"eparo desse ''novo'' educador"

Assim é que SEVERINOió advel"te par'a a necessld.!
de ou ainda., para a imprescindlbilidade de ser desenvolvi
da uma ''nova consciência social'', cuja const)"ução deve
{niciat' mesmo jã dur'ante os estudos do futur'o pt-ofessor'

Propõe o autor', como exigência ao i)r'eparo deste profissl.g
nal, uma sólida formação pol:ética, capaz de dar conta do
desenvolvimento dessa "consciência social'' e uma formacão

fjlosÕfica, que Ihe posslbjljte apreender' o signlfjcado

da condição humana no mundo. Enfatiza

nCOZaca-,6a, com aáeZía, uma qua,õ
,(ão ctn,c4apaZÕgZca: ,:Ca,a,{a-,õe da expZlc,é
ía qüaZ o ,õan/,édc, pa,6,6,Zva,ê da zx,éó,fêm

lqEVERiNO, Antonio Joaquim. Educação, ideologia e contra
ideologia. São Paulo: EPU, 1986. p. XIV-XV
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c,éa do homem bxa,õ,CZeZxo Como pe,sócia ó,é
íuczda na ,õua comunZdada, de ,{a,é,6 con :
{a,tno,b .soc,éal.6 e am ZaZ nome.n,to hZ,s,:Cõ-
/úco. Eóía aáZexão á,éZoóõálea, dz,6en-
vo,Cuida no âmbl.to Zaõ.teca da álZa.6a6la
da educação, date,xã da,'t aa áu,tu.to edu-
cado a apo,'tíunldade da {e.n,ta,tava de
axpZlclíaçlia do p,'Laje,ta axZó,teme,ta,C a
,6e bu.scax taxa a camunZdada b.'ta,s,éZeZ -
,ta na busca de ,6zcz da,6,:Cano e de ,bela cZ
11/ P / 7,Tn ;n rr
v /l, 'b/L C L4. \ W v b

Pol"tanto, tt"ata-se de uma reflexão articulada en

tre o significado da condição humana no mundo, natur'al e
sócio-cultur'al, e o significado da própria educação, no

contexto em que a vida social concreta é tecida. 0 desve-

lamento p)"ovocado por esta reflexão é de fundamental {m -

portâncla ã instrumentalização teõ)'ica-pratica do "novo"

educador, pot"que possibjlltat"-lhe-ã melhores condições pl
ra compreender o que sIgnIfIca e Implica, "partir da r'ea-

lidade do prõprjo aluno", por exemplo.

:.

Neste sentido, uma tal formação politica busca-

ra dar conta da comp)"eensão que o "novo" educador necessi

ta ter a respeito da impor"tãncia social de seu trabalho e

do sjgniflcado da marginalização do trabalho docente, nu-
ma estrutura societãria(capitalista) como a que vive.Bu.!

cara, igualmente, o questionamento da função da escola
nesta estrutura e das condições e possibilidades de ti'ans

fo rmã - l a

Através, do movimento de denunciar'/anunciar, a

r'eflexão sobre a Dídãtica tem sido capaz de afia'mar, pro'

por novos caminhos para s i pt"opria e pa)"a a fol'"mação do
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professor. No entanto, esta djscipllna isolada pouco poda
rã fazer. Será necessário um "complexo curricular'", com

características e possibilidades de desenvolver a consci-

ência cr.ltíca do "novo" educador , com vistas a pr'oporclo-

nar'-lhe condições de compr'ometer'-se, consigo mesmo, com

seus semelhantes e com a construção de pr'éticas pedagógi-

cas que, efetivamente, favoreçam ãs camadas majoritãrías

da população, a ass ímilação c)'rica do saber. Neste ''com-

plexo curricular'' a Didãtica situar-se-ã como um "instru-

mento de conscientização''iv, ente'e as demais atividades

e disciplinas com finalidades e pt"éticas nesta direção.

Desse modo, a for'mação de professo)"es se vê ex

plicltamente articulada a um tipo de sociedade que se de-
seja consolidar, e a um t-ípo de educação que se vê altera
da em suas propt"jas finalidades sociais e pedagógicas,pois
buscar'ã fazer emet"gil" no homem sua condição de sujeito-pr.g

dutor' de sua própria hlstbrla pessoal e social. Da mes-

ma for'ma e, pot" vla de consequência, o conhecimento, o

saber, pt'oduzldo culturalmente adquir'e feições emancipat.g

rias, contribu indo para a inserção crl teca do homem, do

sujeito, na }"ealidade social mais ampla.

19sURGHI, Suzana B. A Antididãctica e.nueva didáctica.in
Revista de Ciencias de la EdycaciÕn. Buenos Abres,
( 4) : 1 S5':'49 ; 1 9 /4 .
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E, pol"tanto, uma proposta situada histol'icamen

te, respondendo a necessidades sociais emergentes. Corre.!

ponde cel'temente, aos limites da "consciência histórica pos'

cível"de um gt'upo de educador'es que, ao enganar'-se em seu

tempo, "ante-vll"am", através de suas "utopias'', o surgi -
mento de uma nova }"ealidade material e humana com caracte

rl"éticas autenticamente democr"éticas.
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3. A sala de aula espaço de compromisso e (des)alienação

A educação ê sempre escolha, ê opção. Julgarmos

possível a "abstenção", ou seja, a não tomada de posição

do professor no di)"ecionamento do processo de ensino é vi -
vermos "na ,éZu,6ãa dumct a,ócaZa epa ada da mundo, áa,'Lmanda

um pequeno unlve,'t,óa lacrada em ,sl mesmo, em qua ,'tct,Zd0,6 exí.q

,t,é04e,õ não pepta,ta.aa,Zam". z'u

A "abstenção", tanto quanto a "afirmação", é uma

tomada de posição a t"esperto dos valores e conteúdos que

são pt"opostos, pela escola através da ação pedagógica do

0 ágil" educacional visto desta perspectiva implj'

ca a compreensão do mundo )'eal, dos limites e poderes desse
agí r sob r'e esse mundo real

Em FREIRE22, também se pode entender a questão da

I'afirmação" de conteijdos e valores, pela educação escolar,
como uma questão fundamental de uma "sala de aula libertado
ra". A educação pressupõe tentarmos nos convencer de alguma

coisa e tentarmos também convencer aos outros

20sNYDERS, Geo)'ges. Pedagog ía Proas'ess esta. Trad. Manoel
Pereíra de Carvalfiõ''''Ca:íõbFa, nlmealna, 1974. p. 216

21 lbi dem, p. 216

22FREIRE, Paulo. "Como pode o professor transformar'-se num
educador' l íber'tador? De que modo a educação se relacio-
na com a mudança social" ín SHOR, Ira & FREIRA, Paulo.
Medo e ousadia: o cotidíano do professor". Rio de Janei-
'F'ã':
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0 educador, segundo FREIRE, precisa estar' conven-

cido da necess idade dos conteúdos e valores que sua ação
educacional objet-íva implementar, uma vez que ''lndepandema.E

Za da Joa,ez+ÍZca do p4c,áe,õ,õo,t, cctda cu,t,60 apanha taxa umcz dZ-

,'cação de,{e,'tm,Criada, no ,6en,{Zcfa de ca,'t,Ca,6. cana,écçõa,6 óob,'ta a

.sac,éadadü e ,60b,te o conhêc,émcH,Co''cJ. A clat'eza desse fato,

por parte do educador, ê importante, pois, assim não sendo,

acaba.por fazer o jogo das decisões alheias

A ação educacional vista dessa forma, traz consi-

go uma contradição: a de ter que, por um lado, "convencer''

os alunos e, pot' outro, te)" que r'espeitã-los; não impor'lhes

idéias. Esta ê, para FREIRA, uma contradição do ''momento l{
b e rt a d o t" "

Na educação libertadora, tanto professores como

estudantes devem ser os que apt"endem. Sujeitos cognitivos
com vivências deve)''sas, }''ealizando aprendizagens dlfet'entes

e comuns. São, portanto, agentes críticos do ato de conhe -
cer 24

No contexto de uma educação libertadora, o ensino

"o estudo e a seleção de matei'iajs" se organizam a partir'

das convicções do pi"ofessor, uma vez que as relações em sa-
la de aula assumem características i"adicais e nunca sectã -

rias. É tarefa da educação l íbertador'a " iluminar" a realid.g

23
lbi dem, p. 46

24
lb í dem, p. 46



]77

de. Não ê, pois, uma atribuição neutr.a, assim como também

não o é, a da educação que "obscu)"ece" esta realidade

lluminat" a r'ealidade, implica estimular" o pensa-
mento cr'ltíco dos estudantes, envolvo-los com a qualidade de

suas aprendizagens e, fundamentalmente, re-orienta-los par'a
a sociedade de forma critica. Contudo, esta não é uma tare-

fa que apresente )"esultados imediatos

Do ponto de vista de alunos-mestr'es, no contexto
de uma sala de aula em que se desenvolviam reflexões acerca
da "educação libertadora", observamos estudantes com "seno i

bilidade" para o trato do conhecimento de maneio'a crl teca
Ente"etanto, poucos conseguir'am, no espaço da própria sala

de aula, re-direcjonar seus compor'tamontos no sentido de
um comprometimento maior com o seu desempenho, tanto na pers-

pectiva pessoal como na de futuros educador'es

A fala desses alunos-mestr'es expr'essa, multas ve

zes, sentimentos de impotência. A linguagem usada por eles

tr:âz a mar'ca da "impossibilidade". A visão de história que
muitos trazem se encontra adstrita ao pr'esente; o passado

parece não contar e, quanto ao futuro, este realmente con -
ta, mas a visão é atr'avessada pela desesper'onça e uma fal-

ta de crença em sua ação de futuros educadores

SHORzS, ao ar.gumentar' soba'e o mutismo e a aljen.g

ção provocada pelas relações sociais em salas de aula, com

características tipicamente tr'adicionais, refere .que a
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existência de uma "cultura dé massas'' obstaculiza a parti-

cipação cr:ética e compr'ometida dos educandos no contexto
de uma pr'oposta de ensino libertador. Salienta, que

"Á cüZ,{ü,ta da ma,6,6aó ,õac,éa,Coza a,6

pa oaá pa a óe poZ,éclaa,em can.{lxcz 6ucz p,ta-
pa.Za ZZb e,'tdczde"

Nesta perspectiva, entendemos que a sala de aula
ao ser tomada como compr'omisso, parece ser pois:ível somen-

te, se for, ela mesma, um processo de desalienação. Na al{.g

nação o homem se encontra impossibilitado de existir huma-

namente, pois perde sua condição de sujeito construtor de

sua pr'õpr{ a hi stÕri a

Assim, a leitura cr:ética da sociedade, da r'ealld.g

de, é aspecto básico, quando nos pr'opomos a "iluminar'" as

condições em que se encontram os estudantes(e os educado-

res),'na direção da busca conjunta de superação dessas coD
dições. Não hã, por'tanto, imposição, mas uma intenção ex -

pl:ícita de conscjentização. Neste sentido a ação pedagógi-
ca do educador' se fundamenta em uma "proposição de probl.g

mas {luminadora", que desafia o pensamento dos estudar -

tes26, fazendo-os r'efletjr sobre sua condição de aluno, de
futuro educador e, fundamentalmente, de ser humano

'5SHOR, Ira e FREIRA, Paulo. Medo e ousadia - o cotidiano
do pt'ofessor. Rio de Janeir'o Faz e a, 1986.

261bi dem, p. 54
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Em função de compreendermos a ''sala de aula" co

mo espaço de compromisso histõr'ico, social , pol:ético e pe
dagõgico, emergiram algumas idéias a respeito do ensino da
DI dãt{ ca

Assim, a ''sala de aula'' r'esulta em uma visão am

pejada do seu significado usual: nem espaço físico onde

se desenvolve a ''aula'', nem espaço "processual'' onde se

desenrola o ''ensino-aprendizagem'', mas espaço de "enter' -

venção'', com vistas a busca de uma nova ordem pedagógica

Desta perspectiva, a Didãtjca inscreve-se na d{

nãmica da pratica social , para extrair do contexto social

mais amplo, o seu contendo pedagógico. A reflexão sobre a
dlnãmjca coxzté?ato socZaZ, é?dacaç?ão, escola e sala-de-aula

encaminha os alunos-mestres ã compi"eensão do movimento hls

tõrlco-politico da educação, e da prõpr'la sociedade

0 fazer-didãtjco or'tentar-se-ã, então, por fina

cidades derivadas da reflexão crítica soba'e as necessida-

des históricas reais. A consideração dos determinantes sÕ

cjo-pol:éticos torna-se fundamental e passa a dar sentid-o

a organização pedagógica da pr'õpr'ia pratica educativa. Des

se modo exige-se do professor novos papéis e.novas fun -

ções. 0 seu papel de ''mediador'', de ''Intelectual" no sen-

tido gramscjano õ básico. Ao descobrir-se, como um ser do

seu tempo, o futut''o pr'ofessor tet'ã de descobrir, igualmen

te, quais as taY'efas fundamentais do seu "aqui-agora" hi.!
tõri co .
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Neste sentido, atflbulmos ã Didãtica um estatu-

to com carácter:Ísticas processuais, uma vez que se consta

tuirã na medida em que as relações sócio-históricas são

produz idas. A {déia de síntese é fundamental. Sabei' peda-
góg'Lco, sabbex' sócio-po LetLco e saber técn{,eo-c'LentlfLco

são momentos de um mesmo fazer'-didãtlco, exigindo, pois,

a intenção expl:ícita de quem lida com ensino e aprendiza-

gem .

A conta'ibulção dessa disciplina no preparo teõ-
rjco e pr'ético dos futuros professores esta relacionada ã

captação e resolução dos p)"'oblemas derivados da prãtjca

social mais ampla. Vista nessa perspectiva, a Didãtica pa.!

sa a trazer para o interior' da sala de aula a realidade se

cial ou "pedaços" desta r'ealldade

As r'eflexões acerca da ''sala de aula'' ajudar'am-

nos a elucidar um pouco mais a questão da Didãtica e de

seu "que-fazer'', levando-nos a visualizar' uma possível "eã
tr.utur'a sócio-pedagõgjca'' pal"a esta disciplina(Figura 2)
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A apt''esentação dessa pr'oposta de "estrutura so-

cio-pedagõgjca" para a disciplina de Didãtica Geral não

significa a definição do "que é" e "de como dever"ã" desen

volver-se essa disciplina, mas sintetiza as refl:exões de

quem, em conjunto com alunos-mestr'es, tem buscado compro-

metidamente, "iluminar''' sua pratica de educador''a, uma vez

que, por' conta desse mesmo comprometimento,

"Zemoó qcie /omax cz ,énZcZa,{,íva
a exemplo de come' zÍazê-Zo''

a da,t

PAULO FRE l RE
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