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PREFACIO

O livro DIDATICA: mosaicos da experiéncia docente,
organizado pela didata e pesquisadora Maria Marina Dias
Cavalcante que hora chega as méos dos(as) leitores(as) é
uma obra que marca a producdo do conhecimento cienti-
fico na area da Didatica, notadamente, por que enfrenta
com originalidade, na contemporaneidade brasileira, boa
parte das tematicas estruturantes da Didatica como cam-
po de conhecimento, por tanto, como ciéncia do processo
ensino-aprendizagem, como Disciplina central nos cursos
de formacédo de professores e como pratica pedagbgica. A
Didatica como teoria, como ciéncia voltada para compreen-
der e explicar o seu objeto como uma totalidade concreta,
portanto em movimento aberto e mediado. Assim o leitor
encontrara nas partes que constituem o livro, temas que
contemplam desde as questdes relativas a concepgédo de
Didatica, a identidade profissional, a Didética e teleologia,
a didatica e a pesquisa, a Didatica como campo de conhe-
cimento e componente curricular, 4s questdes candentes
como o planejamento, como o plano de aula, a sala de aula,
os portifélios, as cartas pedagogicas e as vivéncias. Expres-
sando, assim, a coeréncia e originalidade de seu titulo.
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Destarte, o processo ensino-aprendizagem é pensado
a partir das condig¢ées histérico-sociais, nas quais ele se
realiza. Implicando em media¢des importantes para as
relacoes teoria e pratica do/no trabalho pedagdgico. As-
sim, o ensino e a aprendizagem sfo pensados dialetica-
mente, a partir de uma perspectiva filosoéfica, pedagogica,
politica e cientifica, que tem por finalidade garantir as
geracdes mais novas a apropriagdo dos conhecimentos
mais desenvolvidos produzidos historicamente pelo con-
junto dos homens.

Os(as) autores(as) investem de modo claro, criativo e
bem fundamentado em uma concepcéo critica de socieda-
de, de educagéo e de didatica, na qual o pensar, o sentir e o
fazer humano séo problematizados, pesquisados e sistema-
tizados tendo em vista produzir um conhecimento didatico
comprometido com a transformacédo das praticas pedago-
gicas, por meio de um diadlogo pedagogicamente fecundo da
Didatica com a Pedagogia, entendida essa como ciéncia da
educacéo, seja como disciplina central nos cursos de for-
magcéo de professores(as), uma vez que esta consiste no que
fazer dos professores(as), seja como pratica pedagogica em
sua caracteristica essencial intencional e transformadora.

Para tanto recorrem aos estudiosos da Didatica, por
meio de suas produgdes. Desde os(as) autores(as) nacio-
nais, em geral, aos classicos da area, como também, auto-
res de outros paises e classicos da filosofia. A contribui-
cdo da Didatica ao seu objeto estd para além de identifi-
car os problemas da pratica educativa, seus limites, mas
visa também e, principalmente, apreender as formas,
os processos, modos e meios de superagdo dos Obices e
transformacédo do modo de ser da pratica educativa, prin-
cipalmente, no contexto das politicas neoliberais de res-
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ponsabilizagdo, de desmoralizagdo dos professores(as). De
engessamento e de precarizacdo do trabalho pedagégico
na escola, marcados pelo neotecnicismo. Com efeito, o de-
tour que se impde aos estudos e pesquisas dos didatas so-
mente se efetiva por meio de uma reflexdo que vai a raiz
dos problemas, e no caso das praticas humanas, a raiz é
o proprio homem, por intermédio dos processos rigorosos
de pesquisa e produc¢éo do conhecimento, em uma pers-
pectiva relacional e de conjunto.

Com esse entendimento, os(as) autores(as) inda-
gam sobre o papel da Didatica no processo de formacéo
de professores(as): que concepcédo os docentes que atuam
com essa disciplina em cursos de licenciaturas possuem
quanto a contribuigdo da Didética na formacédo de futuros
professores(as)? E de modo semelhante, como estudantes,
notadamente de pedagogia, percebem a contribuicdo dessa
disciplina na sua formacéo e pratica pedagogica?

Em face de tais questionamentos os(as) pesquisa-
dores(as) péem em relevo a centralidade da Didatica na
formacédo de professores(as). A caracteristica medular do
trabalho do professor(a) é o ensino, por meio da praxis,
entendida como acédo intencional transformadora da rea-
lidade social e pedagogica, que se efetiva; que se materia-
liza, por meio dos conteudos, das formas, procedimentos
e técnicas mais coerentes com resultados, com os fins a
serem atingidos. Nesse sentido, os docentes necessitam se
apropriar dos saberes didatico-pedagogicos, considerados
centrais para o bom desenvolvimento da pratica efetiva-
mente pedagogica. Uma vez que oportuniza ao professor(a)
o conhecimento de sua profissdo; a interagir e questionar
as teorias que orientam a sua acéo e optar de modo auténo-
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mo, autoral e criador pela teoria pedagogica mais critica e
potente, que melhor colabore com o bom desenvolvimento
de sua atividade de ensinar.

Esse livro representa um marco no campo da Dida-
tica, pois a (re)coloca no seu devido lugar: o lugar da refle-
xé0, do estudo rigoroso, da praxis sistematica, intencional
e transformadora; do conhecimento didatico-pedagogico
capaz de potencializar processos humanizacdo e emanci-
pacédo dos professores(as) e dos(as) estudantes. O cuidado
e o zelo dos(as) autores(as), para com este livro, os(as) con-
duziu para uma organizagdo que garante a estruturacéo
logica do conjunto da producéo: organizado em trés partes
que se movem, se articulam e se interdependem:

A primeira parte, intitulada temas de Didatica
séo apresentados estudos e discussoes relativas ao cam-
po epistemolégico da Didatica como area da pedagogia; as
concepgoes de licenciandos(as) da pedagogia sobre o en-
sino de Didatica a partir da categoria semiformacéo em
Adorno; a distingédo entre a Didatica como campo de co-
nhecimento e a Didatica como componente curricular, a
partir das percepgoes dos(as) estudantes das licenciaturas
as aproximagoes e especificidades entre didatica, identi-
dade profissional e cultura escolar, percursos formativos.
Ainda, encontra-se, analise potente da Didatica por meio
da escola e do professor(a), a necessidade do devido prepa-
ro profissional, em especial, dos conhecimentos e saberes
didatico-pedagogicos. Como também estudos sobre didati-
ca e pesquisa. A segdo é fecunda, com objetos relevantes,
ricas reflexdes e sistematizacdes pedagogicas.
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A segunda parte, Elementos para a ag¢do dida-
tica, pde no centro do debate a questdo do planejamento.
O leitor encontrara sistematizagdes e reflexdes sobre essa
importante categoria e objeto estruturante do conheci-
mento didatico. Nos estudos o planejamento é assumido
como uma atividade prépria dos seres humanos, na qual
o individuo antecipa idealmente ao modo lukacsiano, rea-
liza a prévia ideagdo, definindo e organizando “as formas
mais eficazes de executar suas acdes, a partir de suas ex-
periéncias” e concep¢des. O plano de ensino e o plano de
aula, ganham destaque na sec¢édo, como atividade inten-
cional, sistematica e organizadora das melhores formas,
condi¢des e meios propiciadoras de um bom ensino e, na
simultaneidade, de uma boa aprendizagem, seja durante o
desenvolvimento de um curso ou semestre, seja em uma
aula ou um conjunto de aulas.

A terceira e ultima parte, privilegia as Prdticas
metodolégicas. Temas como o Didrio de Aula, o portifo-
lio, a postura reflexiva e critica, as cartas pedagogicas, as
aprendizagens pela pratica, brotam do interior das ativi-
dades de ensino e de pesquisa dos docentes, dos(as) pesqui-
sadores(as) em face as suas inquietagdes, reflexdes e criti-
cas que acompanham o quefazer docente na construgédo e
no desenvolvimento profissional. As intencionalidades se
vinculam diretamente ao compromisso com a ampliagdo
da consciéncia critica sobre as relagdes sociais, econdmi-
cas, politicas e culturais sob as quais os(as) estudantes e
os professores(as) desenvolvem os processos de ensinar e
aprender, de modo a compreenderem o vir a ser da escola
publica com a finalidade de organizarem de modo criativo,
reflexivo e critico as boas praticas pedagogicas.
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O livro nos interpela, nos pde a conhecer tanto os
problemas e os desafios enfrentados pelos agentes da for-
macédo de professores(as), pelos(as) licenciandos(as), seja
na escola publica de educacéo basica, seja nas universi-
dades brasileiras. Como também apresenta saidas e boas
pistas para contribuir com a superacdo desses(as). Assim
o livro se plasma como uma importante ferramenta para
a divulgagédo das pesquisas, socializagdo de conhecimentos,
portanto, se constitui em um vigoroso espaco de estudo e
de aprendizagens de perspectiva humanizante e emanci-
padora.

Lenilda Régo A. de Faria
Professora Associada do Centro de Educacéio Letras e
Artes da Universidade Federal do Acre

Rio Branco, 04 de junho de 2023
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1. AS CONCEPGOES DE DIDATICA DE LICENCIANDOS DE
PEDAGOGIA A LUZ DA SEMIFORMAGAO EM ADORNO!

INTRODUCAO

O estudo compreende as concepcdes de Didatica de
licenciandos de Pedagogia & luz da semiformacédo em Ador-
no. Trata-se de um trabalho que se desenvolveu no ambito
do Estagio de Docéncia do Curso de Mestrado Académico
em Educagédo do Programa de Pos-Graduacéio Stricto Sen-
su da Universidade Estadual do Ceara — UECE.

Vale situar que o referido Estagio de Docéncia confor-
me o Art. 1° da Resolugdo N° 821/2011 - CONSU, de 19 de
dezembro de 2011, constitui-se como atividade exclusiva de
alunos regularmente matriculados em cursos/programas
de pés-graduacédo stricto sensu académico da Universidade
Estadual do Ceara, pela qual sdo oferecidas condi¢des para
formacéo didatico-pedagégica em disciplinas ligadas a cursos
de graduacédo, com areas afins as do programa cursado.

Considerando a Didatica como area de conhecimento
que estuda o processo de ensino, articulando aspectos ted-
rico-metodologicos e pressupostos politico-pedagogicos, ela
é requerida para a formacédo docente por se materializar
no proprio trabalho didatico do professor em sala de aula.
Entretanto, ao longo da historia da Pedagogia, de sua con-
figuracédo como Ciéncia e do ensino de Didéatica no Brasil,
perspectivas instrumentais com énfase nas técnicas, meto-
dologias, procedimentos e recursos didaticos foram emer-
gindo, e tendo seus efeitos vislumbrados nas concepgdes

1 Texto elaborado no &mbito do Estagio de Docéncia, de autoria das professoras: Daniele
Coriolano, Isabel Said Pierre Carneiro e Maria Marina Dias Cavalcante (2015).
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e praticas docentes até os dias atuais. O que gera certa
incompletude e reducionismo na formagcéo profissional do
professor, em seu aporte tedrico-pratico; o docente desen-
volve sua formacgédo como assimilac¢do passiva de modelos
prontos de aula, de aplicacdo sistematica e rigida de ins-
trumentais, procedimentos e modos de ensinar. Assim,
justifica-se a necessidade e pertinéncia do referido estudo
investigativo na tentativa de compreender as concepgdes
fomentadas por licenciandos em Pedagogia, futuros profes-
sores, sobre a Didatica a partir da categoria semiformagdo
em Adorno?, indicando caminhos para pesquisas posterio-
res de aprofundamento da problematica.

Nesse contexto de investigagéo, o trabalho orienta-se
por pressupostos metodolégicos de pesquisa exploratéria,
em que se tem o ambiente natural como relevante fonte de
dados e o pesquisador seu principal instrumento (Ludke e
André, 1986). Recorreram-se como procedimentos de cole-
ta de dados a analise de documentos e a vivéncia de Didrios
de Lembrancas, elaborados por licenciandos da disciplina
de Didatica Geral do curso de Pedagogia da Universidade
HBEstadual do Ceara — UECE, sendo a turma do 42 semestre
escolhida para fazer parte do estudo.

Estes Diarios de Lembrancas se constituem em nar-
rativas reflexivas e criticas em torno das experiéncias, de-
safios, saberes, inquietacoes, fazeres, sentimentos e apren-
dizagens que se fizeram presentes ao longo desta discipli-
na, propiciando reconstruir os caminhos percorridos, os
fatos vivenciados, o que foi efetivamente pensando, falado,
realizado, apreendido e sentido.

2 Sendo uma de suas categorias de andlise, para Adorno (2010, p. 25) a semiformacéo é
“[...] o espirito conquistado pelo carater de fetiche da mercadoria”, em que a formagéo
cultural do homem passa a ser regida pelo consumismo desenfreado, alienante e de su-
posta satisfagdo material e simboélica. Recorte da tese de doutorado da Professora Maria
Marina Dias Cavalcante defendida em 2005.
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Assim, a partir desta pratica de ensino auto reflexi-
va e auto construtiva foi possivel trazer a seguir a andlise
tedrico-contextual dos dados com fins a compreenséo da
tematica investigativa.

CONCEPCOES DE DIDATICA A LUZ DA SEMIFORMACAO EM
ADORNO

A sociedade estd permeada de praticas que promo-
vem saberes, comportamentos, pensamentos e valores,
portanto, com potencial educativo, mas nem todas tém seu
sentido, direcionalidade e intencionalidade explicitos; nem
todas se constituem em um exercicio comprometido, in-
tencional, de articulagdo entre meios e fins, e pautado por
principios éticos de intervencéo, formacéo, criagédo e trans-
formacéo da realidade e do proprio homem. Desse modo, a
praxis educativa é uma acgéo reflexiva e para tanto é preci-
so pedagogiza-la, submeté-la ao exercicio do fazer cientifico
da pedagogia, isto é, & acdo tedrico-pratica desta ciéncia, a
partir da praxis pedagégica. Segundo Libaneo (2008, p. 25),

O carater pedagogico da pratica educativa se
verifica como ag¢do consciente, intencional e
planejada no processo de formagdo humana,
através de objetivos e meios estabelecidos por
critérios socialmente determinados e que indi-
cam o tipo de homem a formar, para qual so-
ciedade, com que propésitos. Vincula-se, pois,
a opg¢oes sociais e politicas referentes ao papel

da educac¢do num determinado sistema de re-
lacdes sociais.

E a partir deste pressuposto que a Pedagogia inves-
tiga a natureza das finalidades da educac¢do em uma dada
sociedade, dirigindo e orientando os objetivos, os meios e
as condicdes metodologicas, organizativas e apropriadas
para a formacédo plena dos sujeitos.
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Como ciéncia da educagéo, cabe a pedagogia suscitar
o carater reflexivo e transformador da praxis educativa
mediante identificacdo e compreensio da teoria implicita
e que a fundamenta, com sua posterior objetivagdo, com-
preenséo e transformacéo (Franco, 2008). Ressalva-se que
isso s6 sera possivel se forem considerados os pressupos-
tos e as condigdes historicas que a fomentam, organizam
e direcionam. Nesse sentido, a pedagogia emerge com a
funcdo de interpretar as teorias implicitas e mediar as
condi¢des de sua transformacéo objetivando fins éticos e
emancipatorios.

Esta Ciéncia tem em seu fazer social a dialeticidade
das relacdes socio historicas, devendo exercer uma fungéo
politica e se fundamentar numa epistemologia dialética. A
Pedagogia cabe, portanto, cultivar praxis social tornando
os sujeitos conscientes de seu papel ativo na construcdo de
sua realidade, no dominio da natureza por meio de seu tra-
balho e no exercicio de sua autonomia e autodeterminagéo.
Compreende-se que a praxis educativa se expressa numa
praxis revolucionaria que se ancora na dialeticidade entre
educacédo-sociedade e educagéo-politica. Desse modo, os in-
dividuos por meio de um trabalho pedagogico critico e co-
letivo promovem de forma, reflexiva e consciente a constru-
¢édo de novas relacdes e modo de producédo, por conseguinte,
em novas formas de existéncia e sociabilidade humana.

Nesse sentido, a Didatica como area da Pedagogia
ocupa - se do processo de ensino como pratica intencional,
sistematizada e dirigida a aprendizagem do aluno. Ela se
constitui como teoria e pratica do ensino, sendo fundamen-
tal a formagéo e ao trabalho do professor, pois é por meio
da conducédo didatica do ensino, de seus objetivos, modos
e condigdes que o professor consegue mobilizar e recons-
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truir seu proprio saber docente e os conhecimentos sis-
tematizados a serem conscientemente apreendidos pelos
alunos. Segundo Pimenta (1997, p. 121),

A Didéatica, entendida como area do conheci-
mento que tem por especificidade o estudo do
processo ensino-aprendizagem, contribui com
as demais na formacdo de professores. En-
quanto disciplina, traduz-se em um programa
de estudos do fenémeno ensino, com o objetivo
de preparar os professores para a atividade sis-
tematica de ensinar em uma dada situagéo his-
torico-social, inserindo-se nela para transfor-
maé-la a partir das necessidades ai identificadas
de direciona-la para o projeto de humanizagéo.

Ao mesmo tempo em que conjuga os conhecimentos,
as metodologias, os objetivos, a aprendizagem e a avaliagéo
do ensino, a Didatica em sua totalidade e complexidade cri-
tica também se configura na possibilidade de compreen-
séo e problematizacdo da docéncia, de reflexdo sobre a
identidade profissional do professor, sobre a ética no exer-
cicio do magistério, sobre os elementos estruturantes da
profissdo e os saberes necessarios a pratica do professor.

A Didatica se estrutura em uma “[..] matéria de es-
tudo fundamental na formacéo profissional do professor e
um meio de trabalho do qual os professores se servem para
dirigir a atividade de ensino, cujo resultado é a aprendiza-
gem dos conteudos escolares pelos alunos” (Libaneo, 2008,
p-5R). Caracterizada como mediadora entre os aspectos ted-
rico-cientificos da educagédo escolar e os aspectos praticos
da acdo docente, ela media ‘0 qué” e o “como” do processo
de ensino escolar. Para Alarcéo (2011), o movimento de me-
diacéo entre estes aspectos diz respeito as inter-relacoes
estabelecidas entre a didatica curricular expressa em uma
especifica disciplina dos cursos de formacédo de professo-
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res e a didatica operativa ou didatica de ac¢éo profissional

incidindo na prépria atuagéo docente, no exercicio de sua

funcéo. Davini (1996, p. 52) afirma que:
En primer lugar, y a pesar de las dificultades de
su desarrollo, hoy es ya un punto de acuerdo el
reconocimiento de los espacios de especializaci-
6n que requieren la indelegable participacion de
los expertos en el contenido disciplinario, aban-
donando la pretension tecnicista de plantear a
la didactica como repertorio de técnicas inde-
pendientes de qué y para qué se ensefia. Sin em-
bargo, ello no implica que la didactica general
desaparezca como disciplina o se fragmente en
didéacticas especiales, come algunos pretenden o
como otros temen o sospechan. Por el contrario,
la revision global del problema llevaria a pensar
en las especializaciones como desarrollos didéc-
ticos en los distintos campos disciplinarios, més
que en disciplinas autonomizadas.

A Didatica articula os fins, os meios, os propositos, as
acoes, os conteudos e as relagdes que permeiam o processo
de ensino, que fundamentado em principios e objetivos sécio-
-politicos e pedagodgicos, deve promover o desenvolvimento
das capacidades cognitiva, fisica e afetiva dos alunos.

Para além da perspectiva instrumental (a afirma-
¢éo do técnico em detrimento do politico) e a postulagdo
de uma antididatica (foco na dimenséo politica e negacéo
do técnico), Candau (1989) apresenta a necessidade de se
construir uma Didatica Fundamental na qual se consi-
dera a multidimensionalidade técnica, humana e politica
do processo de ensino e aprendizagem. A pertinéncia por
uma Didatica critica em suas varias dimensdes estd ex-
pressa no relato abaixo:

A disciplina de Didéatica me possibilitou a pen-

sar no profissional que eu pretendo ser. Pensar
e me construir como o profissional que vai in-
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terferi diretamente na vida dos meus alunos.
Quando iniciei na disciplina pensei em somente
no Plano de Aula. O que seria? Eu passaria o se-
mestre inteiro aprendendo exclusivamente ele?
Mas entédo descobri que ele é uma transfigura-
¢éo do que pensa o professor sobre os seus alu-
nos e sobre a educacdo na sociedade que muda
constantemente. Seria necesséria entdo uma
reflexdo mais profunda. Dai a necessidade de
compreendé-lo, de ter uma concepgéo sobre edu-
cagéo, sobre meus valores, sobre a realidade que
cerca minha profissdo, enfim, sdo tantos os fato-
res que geram em torno do fazer em sala de aula
que é preciso saber organizar e construir com
qualidade e especificidade os meus objetivos.

O ensino como principal atividade do professor e ob-
jeto de investigagédo didatica, abrange os conteudos de pro-
gramas e livros didaticos, os métodos e formas de organi-
zacéo e funcionamento, as orientacgoes legais e pedagogicas
de orientacéo, os valores e os principios que entremeiam
as relacdes professor-aluno. Portanto, ele se constitui em
um conjunto de atividades de transmissdo e assimilagdo
de conteudos cientificos por parte dos alunos, levando-os
a0 estudo ativo, ao seu desenvolvimento intelectual e a um
posicionamento critico diante da realidade educacional e
social. Para Pimenta (2010) o ensino é uma préatica social
complexa, sendo dialeticamente transformado pela acéo e
relagéo entre os sujeitos a0 mesmo tempo que transforma
aqueles que estdo envolvidos neste processo.

Assim, a pratica do educador nos espacos escola-
res deve atingir os objetivos de promover ao educando o
dominio o mais consolidado possivel dos conhecimentos
cientificos; possibilitar as condictes e os meios propicios
ao desenvolvimento das capacidades e habilidades cogni-
tivas, & apreensdo de métodos de estudo e & autonomia e
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reflexividade ao longo da aprendizagem; a formacédo pes-
soal e profissional, fomentando nos alunos perspectivas,
atitudes, sentimentos e convic¢des que fundamentem suas
escolhas perante as situagdes cotidianas.

Libaneo (2008) aborda que o professor garantira con-
cretamente tais objetivos de ensino e aprendizagem a par-
tir do desenvolvimento de um conjunto de atividades didéa-
ticas (planejamento, dire¢do do ensino e da aprendizagem
e a avaliacdo) articuladas entre si e que se desdobram em
diversas tarefas restritas e pontuais, mas que se relacio-
nam e convergem para a efetivacdo do ensino. Deve haver
uma relacédo reciproca e indissociavel entre a transmissio
e a assimilacédo ativa do conhecimento, entre a atividade do
professor (ensino) e a atividade de estudo do aluno (apren-
dizagem). Assim, varios componentes fundamentais do en-
sino sdo influenciados e influenciam a pratica do professor,
tais como as finalidades, os contetidos e métodos de ensino,
a estruturacdo didatica da aula, o planejamento, a avaliagdo
escolar, os pressupostos sécio historicos, pedagdgicos, éti-
cos e formativos, bem como as relacoes estabelecidas entre
professor e aluno na sala de aula.

Nessa perspectiva, a Didatica materializada na pratica
do professor, incumbe-se de articular tais componentes de
forma a possibilitar o real processo de ensino e aprendiza-
gem, o movimento de reflexdo-acédo-reflexio sobre a pratica
docente, a reconstrucdo de saberes e fazeres pedagogicos e
a formacéo integral do aluno em suas diversas dimensdes.

Apesar de sua cientificidade, abrangéncia, reflexivi-
dade e articulacéo tedrica e pratica entre aspectos metodo-
logicos e socio-politicos, ainda se fazem presentes concep-
¢oes reducionistas, instrumentalistas e pragmatistas de
Didatica, como se evidencia no seguinte depoimento:
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Esta disciplina trouxe para mim algo que ja ha-
via visto em um curso de administragdo e que
nem imaginava de sua existéncia na educacéo,
o planejamento, pensava nisso, mas néo tinha
nog¢édo de como aplicar para facilitar meu traba-
1ho em sala, pois planejar é construir um cami-
nho a ser percorrido contado com tudo de ruim
que acontega, ou seja, os planos alternativos.
Nessa fase da minha vida profissional, sentia
muita alta disso, as vezes estava em sala de aula
e néo sabia como fazer aquilo, sabia o que fazer,
entédo foi maravilhoso para mim, uma luz que
se acendeu no fim do tanel.

Estas concepcoes limitam a Didatica & esfera do fazer
da docéncia, a imitacéo rigorosa da pratica de ensino como
receita prescrita, a modelos prontos a serem incorporados
e reproduzidos fiel e passivamente pelos futuros professo-
res no exercicio do magistério. Isto fornece indicios sobre
os desafios que entremeiam a formacédo profissional do
professor, uma vez que limita em seus pressupostos teo-
ricos e praticos, ela se apresenta como simples aquisi¢do
de métodos, técnicas, habilidades e competéncias para dar
respostas a situac¢oes praticas, especificas e utilitarias, que
séo necessarias ao homem no dominio da natureza e a sua
sobrevivéncia, mas que ndo constitui uma verdadeira for-
magcéo cultural com vistas 4 emancipacdo humana. Isso é
constatado no relato abaixo:

A importancia da Didatica para atuagdo do do-
cente ficou clara a partir do cumprimento des-
ta etapa da nossa graduacdo. Aprendemos que
a maneira como ensinamos (estratégias e meto-
dologias) e as ferramentas que podemos utilizar
(planejamento, plano de aula) séo importantes
e dependem do empenho e observagdo diaria
do professor. Como professores precisamos ser
intimos dos nossos métodos e instrumentos,
sejam eles de planejamento, plano de aula, das
praticas avaliativas. Pensar em didatica nos re-
mete a pratica, a didatica da pratica.



24

Em meio as contradigées e os conflitos da socieda-
de, tal formacéo especializada, incompleta e instrumental
passa a também nédo dar conta das exigéncias gerais de
formagéo pessoal e profissional, pois ela promove progres-
sivamente o isolamento, o individualismo e a alienacédo do
homem em relagdo ao contexto mais amplo e sobre si mes-
mo, impossibitando-o de se inserir ativamente e de cons-
tituir uma sociedade sem reducionismos e segmentacoes
sociais e humanas.

Evidencia-se uma perspectiva de formacgdo docente
em que ao aluno é inculcado determinados padrdes de
concepgldes e praticas de didatica e docéncia tidas como
naturais e “corretas”, auto conservando-o em modelos pos-
tos, “acabados” e coisificando suas relac¢des sociais e profis-
sionais, como se pode perceber no depoimento: “A Didati-
ca bem dominada, tras um grande diferencial na vida de
qualquer professor. Pois, visa melhorar a abordagem dos
temas pertinentes a uma aula”. A Didatica é compreendida
erroneamente como conjunto de técnicas, meios e estra-
tégias capaz de atender todas as demandas do processo
de ensino e aprendizagem em sua complexidade, imprevi-
sibilidade e multidimensionalidade. Vale destacar que as
fragilidades vivenciadas na formacéo didatica do professor
séo refletidas em sua pratica cotidiana no espaco escolar,
pois sem arcabouco tedrico-pratico em torno de sua fungéo
didatica, o docente se vé num completo desamparo e im-
provisacdo no momento em que deve promover, significar
e direcionar didaticamente o ensino.

Assim, trata-se de uma semiformacéo do professor,
caracterizada pela presenca constante de um espirito alie-
nado, sendo aceita consensualmente, reproduzida e neces-
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saria a manutencdo das relagdes sociais vigentes; “simbolo
de uma consciéncia que renunciou a autodeterminacéo,
prende-se, de maneira obstinada, a elementos culturais
aprovados. Sob seu maleficio gravitam como algo decom-
posto que se orienta & barbarie” (Adorno, 2010, p.09). Por-
tanto, uma formacio docente entendida como adaptacéo,
domesticacédo e alienagéo coletiva dos homens a realidade
social e educacional.

Propaga-se a socializacdo de uma falsa e necessaria
formagédo, dominada sistematicamente por mecanismos
politico, ideolégicos, econdmicos e de segmentagdo educa-
cional mediante segmentacéo social, o que leva a regresséo
da consciéncia, autonomia, reflexividade e criticidade hu-

mana, uma vez que,

A regressio das massas, de que hoje se fala,
nada mais é sendo a incapacidade de poder
ouvir o imediato com os préoprios ouvidos, de
poder tocar o intocado com as proprias méos: a
nova forma de ofuscamento que vem substituir
as formas miticas superadas. Pela mediacio da
sociedade total, que engloba todas as relagoes e
emogdes, os homens se reconvertem exatamen-
te naquilo contra o que se voltara a lei evolutiva
da sociedade, o principio do eu: meros seres ge-
néricos, iguais uns aos outros pelo isolamento
na coletividade governada pela forga (Adorno,
Horkheimer, 1985, p. 41).

Desse modo, a semiformacdo é vislumbrada na di-
namica formativa da universidade, nos curriculos de
formacédo de professores, nas concepgdes e praticas que
permeiam as funcdes didaticas de docentes e alunos, na
medida em que a consciéncia humana renuncia a sua au-
todeterminacéo, constituindo-se a partir de produtos e ma-
nifestagdes sociais, culturais, educacionais e de formagéo
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profissional, intencional e consensualmente produzidos,
sistematizados, aprovados e postos ao consumo pelo ho-
mem e para o homem.

Caracteristicas como ingenuidade, passividade, adap-
tabilidade e aceitabilidade passam a ser consideradas
como principios e valores essenciais 4 harmoniosa e in-
tegrada formacéo do homem e do profissional & convivén-
cia em sociedade. Portanto, virtudes a serem valorizadas,
impregnadas e incentivadas nas relagdes sociais, culturais
e académicas, constituindo-se nas grandes virtudes huma-
nas que, contraditoriamente, tornam-se imprescindiveis
ao controle de qualquer forma de contestacgéo, rebeldia, in-
conformismo, questionamento e possiveis mudancas nos
modelos de formacéo de professores. Tais caracteristicas
unilaterais, progressivamente, dissociam-se da vida real
dos homens, da humanidade e suas relacoes, absolutizan-
do a formagdo em si mesma com vistas & conformacéo e
adaptacéo do sujeito ao existente e socializado.

Diante do panorama acima, emerge a necessidade
de se construir no contexto da universidade, processos de
construcgdo de concepcdes e vivéncias formativas a partir
de uma perspectiva critica de Didatica, proporcionando
clareza, profundidade e reflexividade ante aos estudos rea-
lizados, a producgédo de conhecimentos, aos diversos contex-
tos educacionais e sociais e & propria docéncia, formacéo e
pratica profissional. Conforme o relato abaixo:

Uma Didéatica fundamental para nés como futu-
ros pedagogos. Por nos fornecer as ferramentas
necessarias para a organizacéo e o planejamen-
to das nossas aulas. E uma disciplina muito
proveitosa, na qual conceitos-chave séo levan-
tados e que nédo se aplicam somente ao campo
académico, mas para a vida pessoal. A formacéo
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critica néo é s6 papel do pedagogo em sua atua-
¢ao com as criancas. Na Universidade, durante
este semestre, pudemos ser tocados por ideias
que enfatizam nosso verdadeiro papel na so-
ciedade e, sobretudo nossa postura diante de
todas as problematicas da categoria. Mesmo
tendo a consciéncia da inferioridade em que a
sociedade nos enquadra, saimos daqui pessoas
melhores com a certeza da nossa contribuicéo,
que néo é pouca, para um futuro breve.

Um processo didatico de formacédo capaz de fomen-
tar discussdes de cunho social, cultural, ideoldgico e po-
litico-econdmico; de operacgdes de pensamento, reflexédo e
critica em torno dos fatores que direta ou indiretamente
condicionam e determinam a existéncia humana e pro-
fissional do professor como agente ativo, seja para a ma-
nutencdo da ordem social vigente por meio de praticas
instrumentais de didatica, seja a partir de perspectivas
didaticas de autorreflexdo e superacédo da semiformacéo
posta ao sujeito.

Quando este processo didatico for capaz de refletir
sobre as condic¢bes objetivas e subjetivas que sustentam a
barbarie do homem em suas diferentes dimensées e con-
textos sociais, tornar-se-4 possivel a construc¢édo autorre-
flexiva e autodeterminada de uma formacéo intelectual,
cultural e profissional, considerando que “a tinica possibi-
lidade de sobrevivéncia que resta a cultura é a autorrefle-
x40 critica sobre a semiformacio, em que necessariamente
se converteu” (Adorno, 2010, p.39). Trata-se da resisténcia
e do inconformismo para a compreensio, a reflexédo e a su-
peracéo do processo de conformagéo ao existente, pelo qual
se restringiu os espagos de luta e autonomia do homem,
dentre eles a universidade.
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CONSIDERACOES

As tendéncias no ensino de didatica no Brasil ini-
ciam com uma perspectiva instrumental-tecnicista de va-
lorizagdo do método experimental de pesquisa. Posterior-
mente, fundamentaram-se numa abordagem do processo
de ensino-aprendizagem, contextualizando-o a partir da
realidade educacional brasileira. Adiante, uma terceira
tendéncia é a do ensino por abordagens, explicitando seus
pressupostos, contribuigoes, aplicabilidade e enfoques me-
todologicos. Assim, em meio ao processo histérico de su-
peragdo de uma didatica instrumental para uma didatica
fundamental, as pesquisas foram delineando propostas de
analise, reflexdo e critica em torno de elementos especifi-
cos, seja enfatizando a did4tica critico-social dos contetdos
seja a proposta de alteragdo tanto dos conteudos como da
metodologia de ensino de didatica. Portanto, propostas de
construgdo do conhecimento na relacdo sujeito/realidade
(André, 2011). Desse modo, a historia da Didatica no Bra-
sil reflete tanto perspectivas tradicionais e instrumentais
desta Ciéncia como contextos de construc¢io de uma Dida-
tica critica, para além de seus elementos metodolégicos e
conteudisticos de ensino.

Estes momentos historicos de génese e produgédo de
conhecimentos referentes & Didatica tém suas marcas
constatadas nos atuais discursos e praticas de professo-
res, em que se fazem presentes, conflituosamente e muitas
vezes em posi¢gdes opostas, diversas maneiras de se con-
ceber e materializar na acdo concreta de sala de aula, o
processo didéatico.

Algumas concepgdes didaticas dédo indicios dos limi-
tes, inconsisténcias e incompletude formativa do docente
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e dos percursos até entdo tracados pelas universidades,
politicas publicas e 6rgdos governamentais na promogéao
dos cursos de formacéio de professores. Isto revela também
perspectivas de dissociacdo entre as dimensobes tedrica e
pratica, entre os saberes cientificos e curriculares, e os
conhecimentos pedagobgicos e experienciais, concebidos a
partir do exercicio cotidiano de sala de aula, isto é, na e
pela pratica concreta.

Outras acepgoes didaticas, porém, exprimem cami-
nhos de inquietacédo, reflexdo, criticidade e (re) construgédo
da Didatica, da necessidade de estudos, discussdes e mu-
dancas nos processos de ensino no atendimento as novas
demandas e relacdes de trabalho, de aprendizagem, de so-
cializacdo humana e formagéo profissional.

Assim, persiste uma formagédo didatica nos espacos
da universidade que efetivamente considere e vivencie a
partir de sua politica, programas, planos, curriculos e pro-
postas institucionais de ensino, extenséo e pesquisa, a pra-
tica didatico-pedagdgica em sua complexidade e totalidade
nos diversos aspectos organizacionais, pessoais, sociais,
politicos, filoséficos e outros. Trata-se de um novo projeto
de formacédo e pratica docente, significado e direcionado
por uma Didética que promova o reconstruir do saber-fa-
zer do professor, seus saberes pedagogicos, curriculares,
disciplinas, da formacéo e da experiéncia cotidiana. Por-
tanto, um processo didatico de reconfiguracédo da propria
identidade docente como espago permanente de constru-
¢éo de modos de ser e estar na profissdo; o docente se faz e
refaz dialeticamente por meio das agoes e das relagdes ma-
teriais e simbdlicas estabelecidas com a realidade social.
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Quando este processo for capaz de refletir sobre as
condicgdes objetivas e subjetivas que sustentam a barbarie
do homem em suas diferentes dimensoes e contextos so-
ciais, tornar-se-4 possivel a construcdo autorreflexiva e au-
todeterminada de uma formacéo integral, intelectual, cultu-
ral e profissional. Assim, uma formacéio para a resisténcia
e o inconformismo, para a compreenséo, a reflexdo e a su-
peracdo da semiformacéo, ou seja, de ir além do processo de
conformagcéo ao existente, no qual se restringiu os espacos
de luta e autonomia do homem, dentre eles a universidade.

Isto possibilitara refletir e propor mudangas nos
atuais modelos reformistas de governo para a formacédo
de professores; indicar caminhos de resisténcia e enfren-
tamento social, econémico e cultural as concepgoes e as
praticas que exprimem a semiformagéo, consensualmente
aceita, consolidada e perpetuada pelos discursos governa-
mentais e nos diversos espacos e esferas da sociedade.
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2. IDENTIDADE PROFISSIONAL E CULTURA ESCOLAR:
REFLEXOES DE PRATICAS DIDATICAS A PARTIR DO HABITUS'

INTRODUCAO

A pertinéncia desta discusséo foi gestada no d&mbito
de nossa trajetoria profissional, inicialmente, ancorada em
nossa tese de doutorado em segundo lugar no contexto de
nossa atuacgéo como professora de Didéatica. Tal provocagédo
néo é facil de ser abordada, nem acredito que seja uma
questdo resolvida, apesar da fertilidade da literatura.

E comum os nossos alunos participantes de cursos de
licenciatura solicitarem, muitas vezes, que os professores
da disciplina lhes deem base, para melhor se exercerem
em sua identidade docente. Neste sentido uma série de
indagacdes nos surge: Afinal, o que tem de comum entre
a construcédo da identidade docente e a cultura docente?
Como os cursos de formacdo de professores tem tratado
esta questdo? Quando um professor nédo se sai bem em
suas aulas é comum dizer que tal professor precisa de
base pedagogica. Deste entendimento podemos inferir que
este texto pretende adentrar um pouco na confluéncia des-
ta discussdo considerando para tanto a historicidade do
conceito de identidade, para em seguida olha-lo em suas
apropriagdes na pratica docente.

Atenta & suscitacdo de tdo grande vulto, recorremos,
a Bourdieu (1997, p 18), sobretudo, na concepgéo de analise
relacional de suas pesquisas, que consideram:

1 Recorte da tese de doutorado da Professora Maria Marina Dias Cavalcante defendida
em 2005
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A primeira condi¢do de uma leitura adequada
da analise da relacéo entre as posi¢des sociais
(conceito relacional) as disposigdes (ou os habi-
tus) e as tomadas de posigédo, sdo as ‘escolhas’
que os agentes sociais fazem nos dominios mais
diferentes da prética, na cozinha ou no esporte,
na musica ou na politica.

Com apoio nas formulagdes de Bourdieu, ao instituir
a teoria da pratica, que considera as necessidades dos
agentes sociais e as subjetividades sociais, procedemos a
presente reflexdo em vista que qualquer configuracédo se
insere em um campo e passa a ser mediada pela coexistén-
cia de insténcias produtoras de valores e de referéncias.

As ideias de Bourdieu constituem, para nos, referéncia
metodologica orientadoras das reflexdes do presente ensaio.
Diz ele: [...] ela funciona como um sinal que lembra o que ha
de fazer, a saber, verificar que o objeto em questdo néo esta
isolado de um conjunto de relagdes que retira o essencial
de suas propriedades (2003, p. 27). Sdo termos que sugerem
o preceito do método e indicam a necessidade de pensar o
mundo social de forma relacional. Como instrumento de
pensamento, com o propoésito de aplicagdo nos dominios di-
ferentes do espago social, visando apreender as caracteris-
ticas especificas e as invariantes dos diferentes universos.

A aproximacdo com o contexto da pesquisa para
entendimento da vida escolar foi realizada através de ob-
servagbes. A primeira aproximacio abrangeu periodos
alternados em trés escolas®. Depois desse contato, acom-
panhou-se a vida da escola e os profissionais, em diversas
situacoes de trabalho.

2 Para tanto, as escolas foram selecionadas, considerando seu credenciamento junto ao
Conselho Estadual de Educagéo e o porte de cada uma (1 grande, 1 média e 1 pequena
conforme a quantidade de alunos atendidos), por acreditar que a escola possa repre-
sentar a totalidade. Texto elaborado pelas Professoras Silvina Pimentel Silva e Maria
Marina Dias Cavalcante em 2014.
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As escolas selecionadas foram observadas, na medida
em que os acontecimentos e as praticas sinalizavam aspectos
relevantes para a compreensdo do fendémeno. Deste modo,
néo se definiu, a priori, quando nem quantas vezes cada uma
seria observada, deciséo tomada no contexto da investigacgéo.

Assim, tornou-se necessario refletir sobre o presente
tema como o prenuncio de visdo de mundo, de interpretacdo
da realidade, na busca de formas de constitui¢éo e instaura-
¢éo do sentido que conduz a pensar a existéncia do conjunto
de dimensdes entrelacadas, ainda nédo inteiramente decifra-
das e que carecem de uma discusséo mais aprofundada.

Ancorada no debate tedrico apresentado por Franco (
2010), no qual ela interroga.. A Didatica vem das praticas?
Ela mesma nos responde com a seguinte interpretacéo.

Se o objeto da Didatica passa a ser as praticas
pedagogicas da docéncia, ela funda-se, na ela-
boracgédo de seu corpo de conhecimentos com a
teoria pedagogica, com a Pedagogia como ciéncia.
Assim deixaria de ser uma teoria do ensino para
ser uma teoria pedagdgica da/para a docéncia.

Nesse sentido esta discussédo toma corpo, tendo em vista
elucidar aproximacoes e especificidades entre didatica, iden-
tidade profissional e cultura escolar adentrando um pouco
nessa confluéncia, considerando para tanto as apropriacoes
dos mesmos nas praticas educativas de professores.

Salienta-se aqui que um pressuposto basico orienta
a presente reflexdo: a formagédo do professor é produto da
acdo dos individuos sobre o mundo e sobre si mesmos.
Bourdieu (1996) faz importante alerta sobre a questéo, em-
bora afirme que a proximidade do espaco social, sem duvi-
da, aglutina os agentes, portanto, as pessoas, ao tomarem
parte em setor localizado do espaco, sdo, a0 mesmo tempo,
mais proximas (por prioridades, disposi¢des e gostos) e
mais inclinadas a tanto.
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A pIscussAo

Analisando a escola® como um ‘caldeirdo de cultu-
ra”, entende-se tal como Forquin (1993), ao dizer a escola
como um local de efervescéncia e de ebulicdo de cultura,
em que a organizacdo do trabalho escolar tem os elemen-
tos constituintes: hierarquia escolar; visdo de mundo; tipo
de formagcéo; concepgédo de ciéncia e espagos de poder, en-
fim, cultura social. Forquin diz que néo existe uma “ordem
humana da cultura como um tecido uniforme e imutavel”,
ao contrario, ela difere de tempos e espagos sociais e esta
submetida aos acasos das “relacdes de forca simbolica [...]
“vulneravel aos modos de transmisséo e perpetuacio”.

Na perspectiva adotada, sem a pretensdo de formular
o quadro tedrico-substancial, importa revelar, primeiro, o
que se entende por cultura. Cultura é o “processo pelo qual
o homem acumula as experiéncias que vai sendo capaz de
realizar” Também é o produto do existir humano, pois, ao
produzir a cultura, “0 homem ao mesmo tempo se produz a
si préprio em forma de constitui¢do de um modo social de
convivéncia” (Vieira Pinto, 1979, p. 123 e 136)

Em concordéancia com Vieira Pinto, cultura é o soma-
torio do “processo produtivo”; ndo ha como ignorar a sua
dupla natureza: 1° como “bem de consumo”, enquanto re-
sultado “materializado em coisas e artefatos e subjetivado
em ideias gerais, da ac¢do produtiva eficaz do homem na na-
tureza; e, 2° como bem de produgéo”, na criagdo de “ideias
que significam finalidades para as acdes a empreender”
(Vieira Pinto, 1979, p, 124).

Para anélise da cultura escolar, busca-se, na teoria
de Bourdieu (1996,), tendo como fio condutor a questio de

3 Esclarecemos que os dados de analise destas observagdes foram retirados do diario
de campo, (2017).
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identidade profissional sem seguir, porém, ordenadamen-
te seus passos, trés operacdes: 12) a andlise da estrutura
interna dos ambientes de trabalho, “universo que obedece
as suas proprias leis de funcionamento e de transforma-
¢éo” (Bourdieu 1996, p. 243); 2°) a andlise da pratica dos
profissionais da educagdo posicionando-os no campo do
poder; 3% a analise da génese do habitus dos professores
e dos diferentes agentes e dos sistemas de disposigdes e
composicoes possiveis de apreciacéo.

Vai-se da apreensio externa e objetiva dos dados co-
letados para subjetiva, procurando separar, na pratica dos
profissionais, os tracos casuais dos ativos, gerados, como
disse Bourdieu (1997, p. 19), por sua “posi¢éo no espago so-
cial” na estrutura daqueles ambientes de trabalho.

Em certo nivel de generalidade conceitual, reconhe-
ce-se a pertinéncia da abordagem. Aos poucos, percebeu-se
a escola como espago de relagées de forga, cuja estrutura
abrange algo mais amplo do que as relactes que se déo nos
niveis administrativo e pedagogico, pois compreendem as
relacdes dispostas conscientemente e as que emanam da
sua existéncia como grupo social, entrelacada por intera-
¢oes socialmente estruturadas. A estrutura da escola é
tecida de diferencgas simbolicas. Entretanto, é importante
observar, como afirma Bourdieu (2003, p. XXVII), que as
interagoes dependem “nédo apenas da estrutura do grupo
no interior da qual se realizam, mas, também de estruturas
sociais em que se encontram inseridos os agentes em inte-
racéo, a saber, a estrutura das relacoes de classe”.

Para analise da escola, busca-se a nogdo de Bourdieu
de campo de poder, porque, assim como ele, tinha-se inte-
resse nos possiveis efeitos estruturais da escola sobre os
profissionais investigados.
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De qualquer modo, partiu-se da idéia de que o “cam-
po de poder é o espaco de relagdées de forca” (Bourdieu,
2003, p. 52) e de que a estrutura da escola ¢ este espacgo de
relacdes; € a estrutura que vai organizar o espaco de rela-
¢oes de forca, pois permite legitimar determinado regime
de dominagéo.

Na tomada de informacodes, foi possivel constatar
organizacdo administrativa, até pedagdgica, similar, es-
truturando as escolas de um modo geral, pois, como diz
Abdala (2000), a maioria das escolas “é instituida” (estru-
turada). Por outro lado, cada escola se torna “instituinte”
(estruturante), na medida em que mantém a autonomia,
somente possivel pela mobilizagdo do grupo social que a
integra, por interagoes.

Elegeu-se o modo de andlise da estrutura das escolas
para apreciar a pratica dos profissionais, tendo em vista
a formacédo profissional e o trabalho. Na realidade, a si-
tuacdo € muito mais complexa; compreendem-se as escolas
na constituicdo profissional de seus membros. Para tanto,
examinaram-se alguns aspectos: a) os elementos da estru-
tura instituida séo considerados para que houvesse possi-
bilidades de suporte a producdo da identidade profissio-
nal; b) efeitos desses elementos no trabalho dos pedagogos;
¢) por fim, o entendimento da estrutura das escolas como
“campo de poder foi esbocando certas propriedades das
praticas profissionais”.

Razoes porque esses aspectos foram selecionados: 1.
A possibilidade de refletir sobre o cruzamento entre o que
é instituido/estruturado (especialmente as inovagdes que a
escola e/ou sistema de ensino publico ou particular preten-
diam impor, de uma forma burocratica) e o que pode ser
instituinte/estruturante (o que era proprio da cultura das
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escolas que criavam o que Bourdieu (2003) chama de habi-
tus); 2. Possibilitar relacionar a estrutura organizativa - ad-
ministrativa e pedagogica - com a mobilizada pelas intera-
¢oes simbolicas do grupo social das escolas; 3. A possibilida-
de de ampliar a visdo dos movimentos da pratica pelo olhar
critico da organizagédo e articulacdo curricular e a falta de
investimento na formacédo continua dos profissionais.

Séo muitos os efeitos da estrutura das escolas no jeito
dos investigados, que dédo origem, nos professores a deter-
minados tracos funcionais — tomada de posic¢édo, “em fun-
¢éo de sua posi¢do no pélo dominante ou no pélo dominado
do campo” Bourdieu (1997, p. 63) - e tracos contingentes
(eventuais) — “em direcéo a possibilidades em que seja pre-
ciso criar do nada”.

A compreenséio dos efeitos da estrutura das escolas
determinando maneiras de constitui¢cdo exprime para os
professores o campo de poder - e de lutas - apontando tam-
bém certas “propriedades das praticas” como modos de
adaptacdo/conformismo e/ou resisténcia/mudanca & situa-
¢do dominante de estrutura técnico-racional. (Bourdieu,
1997, p. 51).

No quadro! a seguir, sintetizam-se os registros feitos
na escola, de situacgdes que os profissionais se deparam co-
tidianamente, no ambiente de trabalho.

4 Este quadro foi elaborado apoiado nas observagdes registradas no diario de campo,
anexo I e tém por finalidade oferecer ao leitor uma compreensio preliminar sobre nossa
suposi¢do - que se baseia no fato de que a construgédo do habitus entre os professores
reproduz, em escala micro, os principais elementos constitutivos e as propriedades so-
ciais dos campos sociais.
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As praticas resultam da relagdo dialética en-
tre uma estrutura - por intermédio do habitus
como mddus operandi - e uma conjuntura en-
tendida como as condigdes de atualizacio deste
habitus (Bourdieu, 2003, p. XL).

Quadro 1 - Sintese das praticas

ESCOLA

MANIFESTAGOES DA PRATICA

ELEMENTOS PARA CONSTRU-
CAO DO NOVO® HABITUS

ESTADUAL

O compromisso com o trabalho pedagogico é
diferente:

e Entre as escolas

e Entre os professores

A metodologia de trabalho: os alunos estéo agru-
pados em circulo, o que facilita a participacdo
do grupo/classe na interagdo com a equipe do
trabalho.

O trabalho docente se faz de forma diferente dos
outros professores: diferenca de postura, das
alunas, diferenca de metodologia de trabalho e
de abordagem de conteudo.

Ha indicios de preocupagéo com a formagéo con-
tinuada pois fala do curso da semana seguinte.

Preocupacéo dos docentes com o trabalho coleti-
vo da escola -Toda a escola esta sendo convidada:
professores, alunos e funcionarios. A escola esta
reunida para trabalhar o PPP e o PDE (este ul-
timo, defasado)

Os professores estimulam as alunas para um
trabalho mais participativo em grupo. O uso dos
PCN’s, na sala de aula, sinaliza a preocupagéo da
professora com os conteudos, e possibilita maior
aproximacéo da realidade.

O planejamento - preocupagéo com a aula, ao re-
toma-la para finalizar as apresentagdes e fazer
os encaminhamentos da proxima aula.

Postura avangada entre o adaptar-
-se as exigéncias do sistema e/ou de-
monstragéo de resisténcia ao posicio-
nar-se criticamente.

A gestdo da sala de aula baseia-se na
relagéo de dialogo

Busca da articulagdo de conteudos
com a realidade das alunas, o que de-
nota nova forma de pensar a relagio
curriculo e trabalho pedagogico na
escola.

Interesse com a formagéo individual.

Exerce um papel isolado cumprindo
as imposi¢des burocraticas, as vezes
marginalizando o professor da fun-
¢éo de propor valores, ou procurando
maior envolvimento com a escola, com
um projeto mais proximo do coletivo.

Tarefas organizadas centradas na
mesma néo atendendo as solicitages
das alunas, havendo preocupagéo em
dar a matéria - necessidade perma-
nente apesar de algumas rupturas.

5 O novo habitus a que nos referimos aqui é apenas em termos de perspectivas no
sentido de recuperar e elevar a identidade profissional do pedagogo. Esse novo habitus,
portanto relaciona-se com uma nova praxis do pedagogo cujas fungdes direcionam-se
para uma préatica efetiva (conhecimento tedrico,pratico, ético e politico) ndo somente
referente ao ensino, mas também para além.
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ESCOLA

MANIFESTAGOES DA PRATICA

ELEMENTOS PARA CONSTRU-
CAO DO NOVO® HABITUS

MUNICIPAL

A lideranca e autonomia sdo aspectos presentes
em sala.

O conceito de aula — A reflexdo, com as crian-
¢as, sobre as atitudes tomadas e importancia da
data comemorada.

Preocupagdo com as condigbes objetivas de
trabalho, expressa nos cuidados. (decoragéo da
sala de aula.)

A integracéo as atividades da escola torna-a di-
ferente dos outros. Ela est4 sempre em grupo.
O esfor¢o ndo prende a atenc¢do das criangas.
Nao ha unidade no trabalho da escola, néo pa-
rece haver interesse e cooperagdo. O projeto
coletivo de trabalho (Projeto educativo) parece
muito timido. ‘

Busca de superagdo de conflitos em
sala de aula.

Sinais de trabalho articulado - sala de
aula/ projeto da escola.

Manifestagdo de que acredita ser a
escola o local onde as criangas podem
cultivar valores, sonhos e perspecti-
vas.

A escola possui um projeto, mas néo
deixa evidente a proposta pedagogi-
ca a ser implementada. Ha projetos
educativos pontuais (caso do projeto
sobre plantas — feira de ciéncia).

PARTICULAR

Algumas marcas fortes do trabalho da super-
visora sdo: a preocupagdo com o planejamento,
a integracdo dos contetudos, a reflexdo e as ro-
tinas da escola (provas, atividades extraclasse).
O trabalho do professor ¢é avaliado também por
areas.

O trabalho esta organizado por area - todos os
professores da area de conhecimento estdo jun-
tos trocando experiéncias, escolhendo livros e
preparando aulas. Cada érea tem um coordena-
dor ou uma coordenadora, escolhidos entre eles.

O acompanhamento do trabalho dos professo-
res é realizado em grupo pela supervisora. Ela
comunica que a reunido hoje é com a editora
para a escolha dos livros. Sobre a mesa estd o
livro “Rumo & Escola: educagéo e transito cami-
nhando juntos”. A coordenadora expde algumas
idéias: encaminha um estudo - texto - em dupla;
lembretes sobre a avaliagéo.

A supervisora parece estar bem ocupada com
afazeres administrativos, pois mede, o tem-
po todo, algumas questdes enquanto o grupo
de professores faz a leitura em conjunto. Os
professores léem e agora discutem a Proposta
Pedagogica da Escola, o que demonstra articu-
lagédo entre o trabalho dos professores e a refe-
rida proposta.

O trabalho estda impregnado com a
preocupa¢do em cumprir as normas
legais da escola, mas, parece haver
um clima de aprendizagem no qual as
possibilidades de coletivo sdo explora-
das, tais como: troca de experiéncia
entre os pares, participacdo em pro-
jetos interdisciplinares.

Indicativos do trabalho coletivo e de
discurso democratico, em contraposi-
¢do ao controle do ato educativo.

Preocupagdo com os aspectos refe-
rentes ao contexto da escola e o social
mais amplo e com a forma como o
conhecimento é transmitido em sala
de aula. H4 um controle geral da or-
ganizagdo e da articulagdo curricular.

A escola tem uma proposta pedagogi-
ca, vivida pelos professores; eles tam-
bém cuidam da burocracia da escola.
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Tecer comentarios sobre as referidas praticas e suas re-
lagdes com o campo da Didatica, significa averiguar, mais de
perto, os modos de adaptacio/conformismo e ou resisténcia/
mudanca, em relacdo & realidade educacional das escolas /
salas de aula. Para tanto colocam-se duas perguntas:

+ as praticas resultam da relacdo dialética entre es-
trutura e conjuntura?

+ quais tragos de praticas dos professores - manei-
ras de ser e de estar na profissdo — traduziram-se
em condicdes de atualizagdo de novos habitus, na
produgéo da identidade profissional?

Ha4 varios modos de tratar a primeira questdo. Ana-
lisar as necessidades como pratica de agdo e de mudancga,
tendo como eixos de referéncia o trabalho e a formacéo é
modo escolhido. Para isso, refletindo com Bourdieu (2003,
p. XXVIID, néo cabe:

[...] tomar as praticas e as representagdes como
atualizacdes mais ou menos deformadas, mais
ou menos proximas, do sistema de relagdes
objetivas que o modelo pretende dar conta;
cumpre, antes, integra-las no 4mbito mesmo
da significagdo completa do fenémeno a ser
explicado.

Para dar conta das praticas dos profissionais pesqui-
sadas, posicionando-os no campo de poder da escola, inicia-
-se, com a andlise do quadro anterior, uma reflexdo dessas
praticas, de alguma maneira, reintegrando os conceitos de
estrutura e de habitus, na tentativa de sintetiza-los, como
diz Bourdieu, no 4&mbito mesmo da significa¢do completa
do fendmeno a ser explicado.

Inicialmente, constata-se que as praticas sdo atravessa-
das pelas necessidades habituais, de nivel pessoal/profissio-
nal e organizacional, e se cruzam com uma “espécie de senso
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pratico do que se deve fazer em dada situacéo” (Bourdieu,
1997, p. 42). Sdo aspiracdes que se caracterizam como uma
“forca formadora de hdbitos” (Bourdieu, 1998, p. 345), capaz
de engendrar uma nova gramatica geradora - um novo habi-
tus, que se coloca entre as estruturas e as praticas, e repre-
senta um “sistema de estruturas interiorizadas e é condigéo
de toda objetivac¢do” (Bourdieu, p. XVVID.

A segunda pergunta: quais tracos das praticas pude-
ram se traduzir em “condigdes de atualizagdo de novo ha-
bitus”, na producéo da identidade profissional?

No fazer dos observados, pode-se encontrar situa¢des
em que estdo presentes os desafios relacionados ao pro-
cesso de construcdo da identidade profissional, ora para
conservacdo, isto é, para a rotina, ora para subversdo, na
tentativa de orientar a construc¢do de novo habitus que
configura o sistema de normas organizadoras do campo
pedagdgico e por conseguinte também do campo didatico.
Séo desafios que constituem estratégias pelas quais o esta-
tuto da profisséo se constroi.

O autor ressalta que a proximidade entre as pessoas
define a potencialidade objetiva de unidade, melhor dizen-
do, aponta para formacdo de grupo e classe provavel. A
identidade, neste caso, ndo é fruto de interesses circuns-
tanciais e transitérios, mas é produto da cultura de grupo
construida das ressignificagées dos elementos referentes
ao sistema cultural mais amplo que, para usar expressédo
de Bourdieu, pode-se chamar de cultura legitima, apreen-
dida empiricamente, pelo conceito-chave de praxiologia: o
conceito de habitus.

Dessa forma ele quis demonstrar como a objetividade é
incorporada, a0 mesmo tempo, estruturada pelos individuos
(ou agentes). Por um lado, quis mostrar como séo produzi-
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das as regularidades objetivas dos comportamentos sociais,
por outro, como se produzem as praticas de improvisagédo
e criacdo. O habitus articula, assim, dialeticamente, o ator
social e a estrutura social, através de principios de acéo e de
reflexédo, esquemas de percepcéo e de entendimento, sob a
forma de estruturas da subjetividade, sempre relacionadas
4 objetividade. Estruturado, o habitus nio cessa de produzir
percepgdes, opinides, desejos, crengas, gestos, um conjunto
inesgotéavel de producdes simbdlicas.

Bourdieu ressalta ainda que essa noc¢do busca dar
conta do fato de que os agentes sociais ndo sdo particulas
determinadas por causas externas, nem pequenos atomos
gerados exclusivamente por razdes internas, executando
programa de agdo perfeitamente racional.

Os agentes sociais sdo produtos da histéria, da historia
do campo social e de experiéncia acumulada na trajetoria.
Nesse sentido, fala-se de campo pedagdgico que, em relacéo a
estrutura social mais ampla, torna-se subcampo que, por sua
vez, influencia tal estrutura. De outra forma, os agentes de-
terminam ativamente, por intermédio de categorias de per-
cep¢éo, de apreciacio, social e historicamente constituidas, a
situagéo que os determina. Pode-se mesmo dizer que os agen-
tes sociais sdo determinados na medida que se determinam,
tratando-se de uma determinacéo reciproca.

Longe de ser produto automatico de processo mecé-
nico, tipo estrutura - habitus - estrutura, a reprodugédo da
ordem social ocorre somente mediante estratégias e prati-
cas pelas quais os agentes se temporalizam e contribuem
para fazer o tempo do mundo como realidade transcenden-
te & vontade singular do individuo. Tal realidade, porém, é
inerente ao sistema historico das proprias relacoes sociais
entre os homens.
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A nogdo de habitus, segundo Bourdieu,® visa a expri-
mir a recusa de todas as concepg¢des que se encerram em
subjetivismo, ou até mesmo, na teoria do inconsciente, no
finalismo ou no mecanicismo.

Com sua nocéo de habitus, rompe “com o paradigma
estruturalista sem recair na velha filosofia do sujeito ou da
consciéncia”, pois a sua intenc¢do é colocar em evidéncia
“as capacidades ativas, inventivas, criadoras, do habitus
e do agente”, porém o poder gerador néo é, da razdo uni-
versal ou do sujeito transcendental no sentido da tradi¢do
idealista. E preciso romper com a oposicdo candnica da
teoria e da pratica, também, por outro lado, o habitus néo
diz respeito & operacdo puramente intelectual. O habitus
insere-se na relacédo dialética, entre a teoria e a pratica, de
que se torna preciso recuperar “o lado ativo do conheci-
mento pratico” (Bourdieu, 2003, p. 61).

Como o habitus ndo é uma simples repeticdo meca-
nica de agdes dos sujeitos, requer mediagdes mais amplas,
inseridas no 4mbito da ética. Nessa Otica, o habitus é cons-
truido pela agédo ética dos sujeitos e engloba a nocdo de
ethos e hexis’. Para Bourdieu (1983, p. 104), “os principios
praticos sdo constitutivos do habitus, séo indissociavel-
mente logicos e axiologicos, tedricos e praticos”.

Ao retomar o conceito de ethos/hexis, baseado na teo-
ria aristotélica, que diz respeito & concepc¢édo do ethos como
morada do homem, expressa na sociedade pelos costumes,
hébitos, normas, valores e ac¢des, construida e reconstrui-
da pelos proprios homens. Vaz (1988) discute a posicdo de

6 Ver essas colocagées de Bourdieu em suas obras: As Regras da Arte (1996, p. 204-206)
e o Poder Simbolico (003, p. 59-62).

7 Ethos - Héxis - sdo principios praticos ... constitutivos do habitus indissociavelmente
logicos axiologicos, tedricos e praticos (BOURDIEU, 1983, p. 104).
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Aristoteles, e afirma que “o espaco do ethos enquanto espa-
¢o humano, nédo é dado ao homem, mas por ele construido e
incessantemente reconstruido” (Vaz, 1988, p.13). Neste sen-
tido, a atualizacdo do ethos, mediada pela prdxis humana,
plasma o ethos, como habito que Aristételes denomina de
ethos/hexis, constituindo, assim, o comportamento, o modo
de agir das pessoas éticas na propria agdo. Segundo Aris-
toteles, as virtudes ndo sdo adquiridas naturalmente, mas
pela pratica. Nesse sentido, ele defende, por exemplo, que
“os homens tornam-se arquitetos construindo “[...] da mes-
ma forma, tornamo-nos justos praticando a temperanca, a
bravura” (Aristoteles, 1984, p. 67).

Bourdieu, (2003) ao tomar o conceito de habitus, leva
em conta a autarquia do homem, defendida por Aristote-
les, no sentido de construtor da prépria morada que com-
preende o espaco do ethos. Dessa forma, segundo Bourdieu
(1983, p.104), “a forga do ethos é que se trata de uma moral
que se tornou hexis, gesto, postura”. O autor chama aten-
¢édo para o conceito de habitus que engloba dialeticamente
a nocgdo de ethos e héxis, pois ndo se pode compartimen-
tar essas dimensdes. Por isso, como ele préprio o afirma,
“pouco a pouco fui comegando a utilizar apenas a nog¢édo de
habitus”. (Bourdieu, 1983, p. 04). Com esse entendimento,
apresenta um verdadeiro circulo dialético entre o “campo
social”, o ethos a héxis e o habitus, permeado pela praxis,
na dimenséo ética.

Diante dessas posigdes, a identidade profissional do
professor constrodi-se sobre a base do habitus que com-
preende as dimensdes ethos e héxis, inseridas no campo
social. Dessa forma, se por um lado, o habitus reproduz
os referenciais da cultura legitimada, por outro lado, de-
senvolve um trabalho cognitivo de ressignifica¢do dos ob-
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jetos materiais e imateriais da cultura. Admiti-se a idéia
de que, pelas praticas sociais, produtivas e simboélicas, a
Didéatica vem construindo um universo simbdlico préprio,
o subcampo cultural que se materializa nos agentes, por
meio de esquemas de percepg¢édo, pensamento e acdo. Nes-
sa Otica, podemos afirmar a viabilidade de construcéo de
novo habitus no campo pedagobgico, que, para compreender
a ressignificacdo voltada para a (re)construcédo da identi-
dade profissional, deve ser essencialmente permeado pela
dimenséo ética.

Pelas formulacoes de campo e habitus apresentadas,
diz-se que o habitus de formacéo do professor se manifesta,
no campo social, através do ethos e héxis, permeados pela
ética em direcdo a realizagdo da praxis, conforme grafico
a seguir.

Grafico — O habitus
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Em face das referéncias, habitus, neste ensaio, é a fer-
ramenta para compreensdo da construcdo da identidade
do professor como parte do subcampo no d4mbito da escola,
cuja influéncia da e para a estrutura social tem a determi-
nagéo reciproca e dialética que pode favorecer a construgéo
do novo. O Coletivo Nacional do movimento dos educado-
res® adota a concepcdo de que a posicdo assumida (movi-
mento) evidencia o projeto de formagcéo, identificado com os
desafios de ampla e profunda transformacéio da sociedade.

O habitus da formacdo é produto da historia
que se inscreve na agédo e reflexdo, indicando
como o mundo concreto foi apreendido e modi-
ficado pelos esquemas mentais de pensamento
e de atitudes. O novo habitus é, pois, o “desafic”
de ressignificacéo de costumes, praticas e valo-
res dos educadores brasileiros.

Para apresentar o que se pode obter a respeito dos
ambientes de trabalho dos professores, coloca-se em des-
taque uma premissa: os profissionais aprendem com os
ambientes de trabalho e os ambientes de trabalho, com
eles. A intencédo é considerar, na analise, as relacoes entre
o trabalho pedagogico e o ambiente de trabalho, aspectos
do processo de construcgéio da identidade profissional.

Por essa razdo, entende-se que é necessario, primei-
ro, evidenciar “os objetos pré-construidos” em torno dos
ambientes de trabalho, pois como dizem Bourdieu, Cham-
boredon e Passeron (1999, p. 47), “néo é possivel evitar a
tarefa de construir o objeto sem abandonar a busca por
esses objetos pré-construidos, fatos sociais separados,
percebidos e nomeados”, o que significa conhecer e fazer
reconhecer a cultura escolar, com revisdo de conceitos de
estrutura, pratica e habitus.

8 Expressdo utilizada para identificar a reunido das entidades (associagdes, sindicatos,
foruns ete.) que defendem um projeto de formagédo de educadores em dmbito nacional.
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CONSIDERACOES

Ao se ver a escola como um espago no qual a cultura
escolar tem uma grande influéncia, adota-se a perspecti-
va de Freire (1987), que concebe a escola como espaco de
esperanca, de resisténcia e de possibilidade. A idéia re-
forca nossa posicédo, a partir de Bourdieu (R003), sobre a
possibilidade de a Didatica, a partir da pratica docente,
promover a instauracéo de novo habitus, reorganizando-se
internamente, em todos os aspectos (técnico-pedagogico,
politico e administrativo), tendo em vista um objetivo co-
mum. Admite-se o trabalho coletivo como contraposicéo a
cultura escolar individualista da sala de aula’, instaura-
da nas escolas, o que néo significa desconsiderar outros
aspectos relacionados ao efetivo fazer pedagogico. Faz-se
mister a proposta da disciplina de didatica vincular-se a
escola, pois nesse espacgo constroem-se o profissional e a
instituicdo escolar, ou seja, o(a) professor(a) (re)constroi a
identidade profissional na ac¢éo e na interac¢do que o espa-
¢o institucional escolar permite, ao trabalhar o eixo pe-
dagdgico de sua agdo traduzida, conforme Pimenta (2002,
p- 49), [...] “em medidas para a efetiva elevagdo do estatu-
to da profissionalidade e para a melhoria das condic¢oes
escolares. Dessa forma, faz sentido falar-se da dimenséo
coletiva para a - (re)construcéo da identidade profissional
docente como projeto coletivo — o que exige do espaco esco-
lar a criacdo de estratégias que mobilizem os educadores
na construcdo do projeto politico pedagogico. Aqui, fala-
-se da cultura escolar como manifestacdo da vida, em toda
sua complexidade, com as indagacdes sobre a comunidade

9 Cultura individualista aqui tratada de acordo com Farias (002, p. 240) que compreende tal
cultura como uma decorréncia das condigdes de trabalho que a escola oferece, bem como pelo
clima organizacional onde as relagoes verticalizadas e burocratizadas prevalecem.
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educativa, que tem o modo proéprio de ser, de conhecer e
de querer. Uma escola que traduz os anseios e as necessi-
dades profissionais dos integrantes.

Para isso ocorrer, faz-se necessario repensar os tem-
pos e espagos escolares, como assinala Arroyo, para rea-
lizacdo da disciplina de Didatica, pois o reconhecimento
da necessidade da formacéo voltada para os contextos es-
colares é apontado, pelos professores conforme assinala
Cavalcante (2005).

........ os professores observados, se queixam da
excessiva jornada de trabalho, da falta de or-
ganizagdo da classe, da interferéncia de estru-
turas burocraticas nas decisdes institucionais,
por fim, das questdes salariais, fatores que
contribuem para a perda da autonomia profis-
sional, o que vem, sobremaneira, comprometer
o trabalho, na escola (coordenagédo, docéncia,
realizacdo de projetos educativos, entre outros).

Compreende-se portanto, que os professores em sua
pratica docente precisam de novos sistemas de trabalho e
de novas aprendizagens didaticas para o exercicio da pro-
fissdo, associados as instituicdoes educativas. Defende-se,
assim, uma concepgédo didatica que oriente as praticas do-
centes dos profissionais da educacio. Tem-se hoje a com-
preenséo de que a identidade profissional é fruto de um mo-
vimento “trimendissional” (Severino, 2001, p. 47), impulsio-
nado pelas “praticasl”, portanto pela cultura escolar. Para
melhor visibilidade, simboliza-se o movimento no desenho
abaixo, no qual a identidade profissional esté representada
por uma linha infinita que perpassa as “praticas entrelaca-
das no agir humano”, estabelecendo uma relagéo de troca
e apropriacdes fundamentais, na interacéo processual. Sdo
“préticas produtivas; simbolicas e sociais”.
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Grafico 7 - Praticas produtivas, simbélicas e sociais

A dindmica do movimento continuo do campo da
Didatica direciona para a construcéo e (re)construcédo do
habitus que possibilita superar as ambiguidades e oscila-
¢oes legais e praticas de construgdo em relagédo a profisséo.
Dai a necessidade de superacgdo dos desafios evidenciados,
na trajetoria de elaboracédo deste campo de conhecimento,
como do apego as concepgdes histoéricas da Didatica que
restringem a base da formagédo do professor, reforgando,
assim, suas fragilidades no estatuto epistemolégico da Di-
datica.
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3. 0 PROFESSOR E A ESCOLA: A DIDATICA UM
COMPONENTE DESSA RELAGAQ!

INTRODUCAO

A ideia de refletir sobre a escola e o professor e, mais es-
pecificamente, discutir com colegas professores, seguiu-se de
algumas ponderagdes que pareceram procedentes, tais como:

. Que novidades poderiam trazer essa discusséo
sobre um assunto que ja tem sido amplamente
abordado?

. N4&o correriamos o risco de fazer uma anélise so-
bre um tema corriqueiro, algo comum, portanto,
discutir sobre o 6bvio?

Esse pensar, de imediato, nos trouxe a lembranca o
texto, escrito, pela colega professora, Socorro Lucena (2001),
intitulado: “As coisas comuns nem sempre sédo banais”. Nes-
te sentido, nos sentimos impulsionadas a consultar o dicio-
nério do Aurélio. La deparamo-nos com a explicacéo de que
o0 6bvio é o que esta diante, patente, claro (...

Surge, entdo, uma provocacio: que “novidades” sobre
esta tematica teriamos para discutir? Convictos, ja res-
pondiamos ndo é esta nossa inquietagéo, pois concorda-
mos com Rios (1994, p. 155) quando diz que nem sempre
a “novidade”’ tem um carater original. Ao que acrescenta-
mos, nem tampouco é a originalidade que nos permite a
qualidade da reflexdo para apreender a singularidade do
sentido das “coisas”, das ideias ou do que nos permite a

1 Texto elaborado pelas Professoras Silvina Pimentel Silva e Maria Marina Dias Ca-
valcante em 2014.
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descoberta do real, além de sempre haver sobre o que du-
vidar, pois, a atitude investigativa, o olhar critico e refle-
xivo sobre as “coisas” podem nos levar & interiorizacédo de
conceitos que vio além do que pensamos “saber” de forma
explicita Libaneo (2002).

Assim, o ato de extrapolarmos a superficialidade com
a qual nos apropriamos de determinados conceitos é con-
digédo para superar a retorica, as vezes vazia dos discursos,
é possibilidade de desvendar o carater ideolégico que o co-
nhecimento transmitido, intencionalmente, possa ocultar.

B com esse espirito que prosseguiremos nesta discusséo.

UMA TENTATIVA DE (RE)CONCEPTUALIZACAO

Nossa intengédo de pensar/repensar inicialmente sobre
a funcéo social da escola funda-se na crenca de que é possivel
romper com limites impostos historicamente ao pensamen-
to e alcancarmos as explicagdes sobre visdes que a cultura
vem tentando instituir como meramente certas ou erradas.

Vale recordar a origem histoérica da escola ao longo do
século XVIII, ando também emergia a ciéncia moderna e
a burguesia ascendia como social hegemoénica. Neste senti-
do, Frigotto (1997) lembra o importante papel da escola na
consolidagdo da hegemonia dessa classe social, bem como
na funcéo de desenvolver e disseminar uma nova cultura,
a0 mesmo tempo em que visa a promover a integracédo das
novas geracgdes no ideario da sociedade e da socializagéo do
conhecimento cientifico de forma sistematica.

Nessa mesma diregdo Savianni (2002, p. 285), ao apre-
sentar sua trajetoria na escola publica, aponta para a im-
portédncia dessa instituicdo na vida das pessoas; quando
fala: “(..) que, essa trajetoria como a de muitos filhos de
origem camponesa ou operaria mostra a importdncia da
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escola e o verdadeiro crime de lesa-patria que é sua falta”.
Um pouco mais a frente ele registra: “para 14 dos aspectos
subjetivos e objetivos, individualmente, considerados os re-
flexos, séo da maior gravidade para o proprio pais, tendo
em vista a quantidade de talentos promissores que deixam
de ser desenvolvidos”.

Nada mudou. A escola através de seu curriculo con-
tinua sendo a responséavel pela tarefa de formagéo dos fi-
lhos da classe trabalhadora. Agora, com novas finalidades
atender as exigéncias de uma nova base cientifica-técnica
adequada ao fortalecimento do ambiente organizacional da
producéo e, portanto, cumprir os anseios de um mundo
que se delineia a servigo da globalizagdo “submissa”.

Nos ultimos anos, afirma-se, a escola vem conseguin-
do com sucesso democratizar o acesso. Estudos e estatis-
ticas apontam ser esta uma questdo quase que resolvida.
Entretanto, ndo da para desconsiderar os desafios, entre
outros, os problemas da permanéncia do aluno na escola
publica, seu sucesso e a qualidade do ensino que oferece.
Esses merecem muita atengdo. Desse modo, atentar para
Gerhardt (2000, p. 4), quando diz:

(..) Direcionar os holofotes sobre o aluno e o
professor para explicar a tragédia do ensino no
Brasil s6 resulta da intengdo de manter a som-
bra os verdadeiros artifices: a escola brasileira
e seu inflexivel e arrogante governo.

Portanto, a institui¢éo escolar e ao governo devem-se
debitar grandes responsabilidades. Mesmo assim, o efetivo
papel dos professores na melhoria da qualidade do ensi-
no é incontestavel. Entretanto, suas tarefas sdo limitadas.
Além do que, como nos diz Charlot (2002), ndo cabe a nin-
guém dizer o que professor deve fazer na sala de aula, em-
bora este deva assumir as consequéncias e seus atos.
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Igualmente, cabe-lhe “reconhecer a necessidade de
utilizar o conhecimento para mudar a realidade, mas tam-
bém para mudar nossas intengdes, nossas representacoes
e o proprio processo de conhecer” Libdneo (2002, p. 62).

Néo ha uma rotina de passos e estratégias que pos-
sam ser usados como receita a ser aplicada e que vé dar
certo com todos(as) os(as) professores e alunos(as). Porém,
a acdo de cada um em particular é imprescindivel sem o
que a aprendizagem néo acontece.

Demarcamos aqui que o exercicio da docéncia néo
pode ser explicado sem se estar atento a sua complexida-
de. Exigem condi¢des dignas de trabalho, formacéo compa-
tivel para o exercicio da profissdo, concesséo de periodos
remunerados para estudo e qualificacédo profissional, sala-
rios dignos e, também, esforco, competéncia, além de aten-
¢éo redobrada. Esta entendida como atitude investigativa-
-reflexiva permanente sobre os atos educativos, formativos
que se esteja a realizar.

As diversas licdes das teorias, das praticas podem
dar o tom ao fazer docente, o que néo significa assumir de
forma irrestrita e absoluta os conhecimentos que a histo-
ria vem acumulando. Vale, porém, o alerta de Bachelard
(1986, p.V) quando afirma que o “conhecimento cientifico é
sempre uma reforma de uma iluséo, jamais retidéo plena e
definitiva, sempre permanente retificagdo” .

Desse modo, nédo é cabivel qualquer questionamento
sobre o reconhecimento da importancia e da necessidade
de uma solida formacdo tedrico-metodologica por parte
dos professores, mesmo que seja para exercer um trabalho
pratico. O que para Libaneo (2002), deve ser entendido com
um duplo sentido, o de ser “uma agédo ética que se orienta
por objetivos e o de ser uma atividade adequada a situa-
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¢oes”. De forma que nem sempre a reflexdo sobre a pratica,
nem a experiéncia refletida, resolvem tudo. E argumenta o
autor citado, “sdo necessarias estratégias, procedimentos,
modos de fazer, além de uma sélida cultura geral, que aju-
dem a melhor realizar o trabalho e melhorar a capacidade
reflexiva sobre o que e como mudar”.

Aliado a este entendimento é preciso assegurar a ga-
rantia da tarefa sociopolitica da escola em auxiliar os indi-
viduos na formagcéo e construcdo da consciéncia em relacdo
ao lugar que possam ter no fortalecimento da democracia
(Silva 2001), o que ainda exige audazes e corajosas propos-
tas e agdes de um coletivo de professores na realizacédo de
suas tarefas, ancorados em um querer fazer e inspirados
por um projeto de emancipacéo social, compreendido pela
busca do usufruto dos direitos econdémicos, politicos e so-
ciais, ou seja, pelo exercicio da cidadania.

Este exercicio e, também, os desenvolvimentos so-
ciais de todos os brasileiros néo sdo tarefas que se concre-
tizem somente no interior do sistema educativo, embora
a educagdo seja reconhecida socialmente como elemento
instituinte da cidadania (Vieira, 2000). Cabe a escola dar
sua parcela de contribuicdo neste sentido.

Trabalhar nessa diregdo como nos diz, ainda, Vieira
(2000), deve ser uma empreitada lenta, cuidadosa e cotidia-
na, ao que acrescentamos, devendo ser cheia de vontade
de querer fazer. O que néo se define por atos solitarios dos
professores, dos gestores, da familia nos espacos escolares,
mas, primordialmente, por responsabilidade do Estado, da
sociedade.

Neste sentido, é pertinente perguntar sobre como
vem se exercendo a pratica da escola para constituir-se
como lugar de “mobilizagdo, de confronto, de construcéo,
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de conflitividade, de complexidade, de producéo, de repro-
ducéo, de resisténcia, de alfabetizacdo, de escolaridade do
aluno” Silva (2001). Ao mesmo tempo em que cumpre ex-
plicitar como estéo se realizando as praticas pedagdgicas
no interior da escola rumo ao movimento de conservagcéio/
superacédo, ou de como os individuos possam estar apren-
dendo (sem alienagéo) a conviver numa sociedade organi-
zada dentro dos principios por ela defendidos.

Outras questdes podem ser levantadas em relacéo aos
fins da escola. Aos professores compete organizar, selecio-
nar, definir estratégias didaticas mais adequadas e apro-
priadas para colocar o aluno em situacdo favoravel ao en-
sino dos conteudos exigidos a uma formacéo béasica, sejam
elas factuais, conceituais, procedimentais e atitudinais.

O processo de formacéo dos individuos se faz em con-
dicoes historicas. A escola, a pratica dos professores, sua
sobrevivéncia também. O paradigma do senso-comum em
relacédo a figura dos professores, durante muito tempo, tra-
zia implicito a ideia de que esse profissional era possui-
dor de um vasto conhecimento. A ele se poderia pergun-
tar sobre quase tudo. Consideravam-se os ensinamentos
da escola como bem mais solidos e consistentes. B, assim,
rompiam anos sem tantas mudancas. Hoje a escola vem
perdendo seu monopdlio de lugar do conhecimento cien-
tifico, que se renova velozmente. Os saberes dos jovens se
originam e se consolidam em varios contextos e sobre va-
rios pretextos. Os desenvolvimentos cognitivos dos alunos
séo diferentes, mesmo quando proveem da familia com ca-
racteristicas semelhantes. Isso tudo tem trazido inimeras
dificuldades para lidar com essas realidades.

Para atenderem as demandas sociais e educacionais
da realidade, as institui¢des escolares vém sendo constan-
temente reorganizadas. Dentre estas constantes formas de
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organizacdo que as escolas tém buscado, Vieira (2000) in-
dicam uma que trata do movimento de descoberta da esco-
la pela comunidade e vice-versa. Nesse texto a autora nos
diz “que experiéncias diversas tém sido desenvolvidas nos
ultimos anos, tanto em escolas publicas quanto em parti-
culares, buscando uma melhor aproximacgio entre escola
e comunidade”.

Procurando inserir-se nesse movimento de busca da
escola, professores da Universidade Estadual do Ceara
(UECE) tém desenvolvido estratégias de trabalho realizan-
do, experiéncias de minicursos.

De outro lado os professores vém se submetendo a
processos de formagédo para atender as determinacdes da
legislacéo vigente. Na maioria, a suas expensas e em condi-
¢Oes precarias. Seja em relacédo ao tempo para estudo, seja
em relacdo a qualidade dessa formacédo. As indefini¢oes
de um modelo interpretativo que responda a pergunta de
como ensinar, da adequagédo e da pertinéncia acerca de
que os alunos e professores precisam aprender continuam
como grandes questdes.

DESCOBRINDO O SENTIDO DO TRABALHO ESCOLAR

Dar uma maior explicitude as questoes ligadas a fun-
¢éo social da escola, considerando as implica¢des decorren-
tes do que acontece em seu entorno e das praticas de sala
de aula, fazem parte do sentido do trabalho educativo. A ex-
periéncia tem demonstrado que quando trabalhamos com a
disciplina de Didéatica os alunos demonstram certa euforia,
pois entendem que chegou a hora de aprender a ensinar,
de aprender a aprender, de fazer. Colocar na berlinda os
conflitos postos pelo cotidiano parece ser o pretendido. Isso



59

parece ser o inicio de um diagnoéstico, a ser considerado
como indicativo de se comegar um projeto coletivo de ensi-
no, de estudos fazendo um balango entre o que sabem esses
profissionais, o que ainda néo sabem e o que gostariam de
saber. S6, entéo, definiriamos os primeiros passos, embora
jé discutissemos os pilares da caminhada. E 0 momento de
colocar as teorias, as experiéncias, as angustias, as duvidas,
as certezas para serem submetidas ao crivo reflexivo, rigo-
roso de um coletivo de professores. Ndo cabe espaco para o
medo de expor-se. A aprendizagem néo decorre apenas dos
acertos. O erro podera significar o alerta mudar.

Compreendemos que essa etapa de discussoes, avalia-
¢éo e planejamento, deva ter a preocupagdo com conheci-
mento prévio dos participantes, com o estabelecimento dos
primeiros vinculos, portanto, deixar que falem de suas histo-
rias, de suas intengoes, de seus anseios e emogdes, permitin-
do aflorar as afinidades, os interesses, provocarem o desejo e
a vontade para querer aprender as boas ligoes.

Do que a experiéncia tem nos ensinado, compreen-
demos que a leitura de grandes textos, muitas vezes repe-
titivos, o tratamento superficial dos propositos de estudo,
o excesso de cientificismo, podem se tomar inadequados
como conduta metodoldgica mais eficaz para o alcance dos
objetivos pretendidos.

Se considerarmos legitimas essas reflexdes cuidare-
mos de priorizar os estudos que cuidam dos aspectos da
contextualizacdo, de estabelecer aproximagdo com o cotidia-
no, estreitar a afetividade, realcar criatividade, questionar o
que é disciplinar, interdisciplinar, discutir sobre as impli-
cacdes das politicas educacionais e sociais e, consequente-
mente, cuidar do envolvimento de um trabalho que assuma
caracteristicas de projeto coletivo, participativo.
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Um projeto de formacédo que guarde fidelidade a tais
expectativas podera representar o espaco aonde o profes-
sor em formagédo va organizando, “construindo uma visio
de totalidade da escola, va identificando os problemas pro-
fissionais, escolares e de ensino através do contato dire-
to com a realidade concreta e a base teérica disponivel e
atual” Santiago e Batista (2000, p.169).

APONTANDO ALGUMAS TRILHAS

A clareza de que o0 modelo econémico em que a escola se
insere estéd baseado no livre mercado, na livre iniciativa, na
competitividade, e que o mundo globalizado, na verdade, esta
constituido em grandes blocos econémicos nos faz perceber
que o sucesso do capitalismo implica na padronizacéo de
costumes, fortalecimento dos mecanismos de consumo e ga-
rantir do lucro. Deste modo, ha uma flutuacéo continua que
se orienta de um lado por necessidades de individuos prepa-
rados para a adequacgéo dos interesses do mundo produtivo.
De outro, pela existéncia de individuos preparados para a
vida, portanto, que possam comprometer-se com o Processo
de transformacéo social, alimentado por um projeto comum
de mundo e sociedade diferentes da visdo anterior.

Essa desesperanca vem fortalecer a crise de objeti-
vos por projetos individuais e coletivos. Um contingente
enorme de trabalhadores tem baixa escolaridade. Além
disso, a formacéo técnica da parcela escolarizada da popu-
lacdo é débil para competir nas escassas vagas ofertadas
no mundo do trabalho, servindo para que problemas de-
correntes da estrutura social sejam assimilados ao nivel
do individual. As responsabilidades de ordem estrutural
séo desconsideradas para se naturalizar a exclusédo social,
atribuindo-se aos individuos, tdo somente, as culpas.
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Os valores de uma sociedade classista, individualista,
contraditoéria, os encantos por vantagens tiradas por uma
minoria que estd no poder impregnam sentimentos sem
que muitos consigam decodificar a natureza das idéias he-
gemonicas nessa sociedade a servico de quem estéo. Nesse
labirinto, qual o sentido do trabalho escolar?

Para Perrenoud (1998) esse se constroi a partir de uma
cultura, de um conjunto de valores e de representagdes em
situac¢des, numa interacédo e numa relacdo (...). Recomenda
o dialogo como elemento propulsor dessa possibilidade.

Compreendemos ser necessario repensar coletiva-
mente de que modo temos incentivado, permitido o didlogo
em sala de aula ou, sobre como temos discutido sobre a
realizacdo de desejos de completude dos sujeitos, do alcan-
ce de projetos de vida e de cidadania.

PROCURANDO FINALIZAR

Ao longo do texto refletimos sobre alguns conceitos de
escola, professores, comunidade, que tém contribuido para
o movimento de concretude na realizagdo da funcéo social
da escola e do papel do professor. Sdo elementos que se
articulam em suas formas de manifestacdo e se imbricam
nos ambientes de existéncia. Novas exigéncias se fazem
presentes nesse contexto de mundializacdo da economia,
novos caminhos precisam ser definidos para dar resposta
as necessidades contemporéaneas. Deixamos as dicas para
outros escritos.

Assim, é necessario entender que o exercicio da ci-
dadania exige atitudes responsaveis diante dos deveres
para com os interesses coletivos. E responsabilidade da
escola estar atenta a uma pedagogia da participacéo, da
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promocdo da sobrevivéncia, do respeito mutuo, do esta-
belecimento de regras claras e democraticas, da vivéncia
dos limites, das possibilidades e, enfim de comprometer-se
com a formacédo de valores, de atitudes e comportamentos
que precisam ser aprendidos, tanto quanto dos conteidos
das diversas disciplinas curriculares.
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4. DIDATICA E PESQUISA NO CURRICULO DO CURSO DE
PEDAGOGIA E 0 HABITUS DOCENTE EM BOURDIEU'

INTRODUCAO

A formacédo docente para os anos iniciais do Ensino
Fundamental tem como uma de suas atribui¢des o preparo
desses profissionais para o desenvolvimento de uma prati-
ca interdisciplinar, ao alcance das exigéncias curriculares
que perpassam a pratica desses professores, evidenciando
a importancia da integragdo entre a pesquisa e a didatica
na perspectiva do curriculo.

O estudo ora apresentado trata de um recorte de uma
investigacdo mais ampla acerca da formagédo de professo-
res, tendo como objeto de investigacédo o curriculo prescri-
to de cursos de Pedagogia (presenciais) de institui¢des do
ensino superior - IES do Estado do Ceara.

No repertéorio de conhecimentos formativos e de
preparo para a docéncia a didética e a pesquisa precisam
caminhar juntas, o que significa ampliar a discusséo, tra-
zendo-as com mais evidéncia para o campo do curriculo no
curso de Pedagogia.

A formacdo do docente de anos iniciais do Ensino
Fundamental ocorre em cursos de Pedagogia conforme
as Diretrizes Curriculares Nacionais — Resolugdo CNE
CP/n°® 1 de 2006 — é de sua competéncia a formacgédo de

1 Este artigo foi ampliado do trabalho apresentado pelas autoras Solange Maria Santos
Castro e Maria Marina Dias Cavalcante na 372 Reunido Nacional da Associag¢do Nacio-
nal de Pos-Graduacéo e Pesquisa em Educagdo - ANPED, realizada na UFSC-Floriano-
polis, no periodo de de outubro de 2015.



66

docentes da Educagdo Infantil, anos iniciais do Ensino
Fundamental, cursos de Ensino Médio na modalidade
Normal, cursos de Educacio Profissional na area de servi-
¢os e apoio escolar e em outros setores onde sio previstos
conhecimentos pedagogicos. (Brasil, Resolu¢cdo CNE CP/
n® 1 de 2006, Artigo 2°). Dentre as atribuictes expressas
nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Peda-
gogia — Resolucdo CNE CP n® 1 de 2006 - se estabelece
em seu Artigo 5° Inciso VI que, os egressos estardo aptos
“[...] a ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
Historia, Geografia, Artes e Educacio Fisica de forma in-
terdisciplinar e adequada” as distintas “fases do desenvol-
vimento humano”.

Apbs quase dez anos de aprovagdo dessas diretrizes
ocorrem novas intervencgoes trazidas pela Resolucéo n® 2,
de 1 de julho de 2015, que “Define as Diretrizes Curricula-
res Nacionais para a formacédo em nivel Superior (cursos
de licenciatura, curso de formacdo pedagobgica para gra-
duados e cursos de segunda licenciatura) e para a forma-
¢édo continuada.”

Tais diretrizes — Resolu¢cdo CNE CP n® 2 de 2015 —
recentemente aprovadas estabelecem que a formacéo ini-
cial e continuada destinam-se, respectivamente, 8 prepa-
racéo e ao desenvolvimento de profissionais para funcdes
de magistério na Educacdo Basica em suas etapas - Edu-
cacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio — e
modalidades - Educacdo de Jovens e Adultos, Educacéo
Especial, Educacéo Profissional e Técnica de nivel Médio,
Educacédo escolar indigena, Educagdo do campo, educagédo
escolar quilombola e educacdo a distdncia. Concebe uma
compreensio ampla e contextualizada de Educagédo e Edu-
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cagdo Escolar, visando assegurar a producédo e difusdo de
conhecimentos; participagdo na elaboracédo e implementa-
cédo do projeto politico-pedagdgico da instituicdo; garantir,
com qualidade, os direitos e objetivos de aprendizagem e
o seu desenvolvimento; gestdo democratica e a avaliacdo
institucional (Brasil, Mec, Resolugédo n? 2, 2015, Artigo 3.

Nesse documento destaca-se, ainda a importancia
da formagéo inicial e continuada para o Projeto Nacional
da Educacéo brasileira, revelando-se o curso de Pedago-
gia como um vasto campo de formacédo dos profissionais
da Educagio.

Com efeito, desde sua existéncia e inserido na prépria
amplitude do campo que o denomina — Pedagogia — histori-
camente é chamado a atender necessidades sociais; ques-
tionado quanto a garantia da qualidade da formacéo, em
meio as transformacoes que ocorrem no mundo da produ-
céo e do trabalho e nas formas de sociabilidade existentes.

Perante a sociedade, que reivindica igualdade de
oportunidades e valorizacdo do conhecimento cultural das
classes mais desfavorecidas, o curriculo requer sempre
uma perspectiva critica, a fim de minimizar as desigualda-
des sociais (Neves, 2015).

Atender a cada especificidade do magistério constitui
duplo desafio ao curso — propiciar a formagédo geral e es-
pecifica — tendo em vista as possibilidades da docéncia em
espagos escolares e néo escolares.

Nesse contexto, a pratica do professor que leciona
nos anos iniciais do Ensino Fundamental exige desenvol-
ver diversas 4reas curriculares e realizar a integragéo pe-
dagdgica do conhecimento, ensinar os conteudos de forma
a torna-los mais proximos da realidade dos educandos.
(Sacristan, et al., 1998).
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Nesse sentido, conforme Moreira (2003, p. 11), o pro-
fessor precisa de conhecimentos didaticos, culturais, e de
conhecimentos mais amplos sobre o processo educativo.
De acordo com esse autor, o professor:

Precisa pensar em como se deve responder 4 si-
tuagéo de desigualdade e & diversidade cultural
que encontramos em nossa sociedade. Precisa
compreender como se processa a aprendiza-
gem, principalmente no caso do aluno concreto,
real, com quem lida todo dia e que difere do mo-
delo que gostaria de encontrar na sala de aula.
Precisa compreender como as novas tecnologias
podem constituir um importante instrumento
para democratizar o acesso aos conhecimentos
e as distintas manifestacdes culturais [..]. Pre-
cisa refletir sobre que valores precisam ser di-
fundidos. Precisa refletir sobre as identidades
sociais [..]. Tudo isso ja é muito. Mas quero des-
tacar, o bom professor tem que conhecer muito
bem sua disciplina, a disciplina que ensina.

Assim, ser professor tanto exige uma cultura geral
ampla e o aprofundamento de conhecimentos especificos
da area de ensino. (Moreira, 2003).

Com as mudancas da sociedade marcada pelo avan-
¢o da ciéncia e das novas tecnologias, maior participagdo
social e conquista de direitos, novas necessidades surgi-
ram e maiores exigéncias ao trabalho docente. O grande
desafio esta na realiza¢do de um ensino que, com atencéo
para as questoes colocadas pelos educandos, reforge a rela-
¢éo dos conhecimentos com a realidade, o que depende de
experiéncias formativas que possibilitem aos professores
melhor compreenséo das singularidades presentes nos fe-
ndémenos de aprendizagem (Gomez, 1998).

Pesquisas apontam para a necessidade de um cur-
riculo de formacéo de professores que melhor dialogue
com a realidade de sua pratica pedagogica. A exemplo da
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investigacédo realizada por Gatti (2010) intitulada “Forma-
cédo de professores no Brasil: caracteristicas e problemas”,
que abordou o curriculo de cursos de licenciatura, entre
os quais o de Pedagogia. Seu estudo mostra que as disci-
plinas referentes a formacédo profissional especifica néo
esclarecem sobre o que e como ensinar; os conhecimen-
tos especificos da area de lingua portuguesa, matematica,
histéria, ciéncias, geografia, educagéo fisica e alfabetizacédo
séo abordados superficialmente. A autora constatou o pro-
blema de “dispersédo disciplinar” e que os contetidos a se-
rem ensinados nos anos iniciais néo séo objeto dos cursos
de Pedagogia (p. 1368-1372).

Outro estudo desenvolvido por Libaneo (2010) “O ensi-
no da Didatica, das metodologias especificas e dos conteu-
dos especificos do ensino fundamental nos curriculos dos
cursos de Pedagogia”, objetivou investigar em que medida
é valorizado nos cursos de Pedagogia o ensino de contet-
dos das disciplinas do curriculo do Ensino Fundamental
(anos iniciais). Esse autor analisou a estrutura curricular
e ementas de 25 instituicdes de Ensino Superior que ofe-
recem o curso de Pedagogia no Estado de Goiés. Constatou
que as disciplinas referentes & formacéo profissional, em
boa parte, ndo especificam com clareza sobre contetdos do
Ensino Fundamental e como ensina-los.

Pimenta e Fusari (2014) desenvolveram a pesquisa “A
formacédo de professores para a Educacédo Infantil e para
os anos iniciais do Ensino Fundamental: anélise do curri-
culo dos cursos de Pedagogia de institui¢des publicas e pri-
vadas do Estado de Sdo Paulo”, objetivando analisar os cur-
riculos dos cursos de Pedagogia presenciais e a disténcia.
Dentre as constatagdes, os autores notaram que o “enfoque
disciplinar dificulta uma soélida formacédo polivalente do
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professor dos anos iniciais da Educacéo Basica”(Pimenta;
Fusari, 2014, p. 14).

Tais pesquisas demonstram a importdncia de am-
pliar estudos sobre o curriculo do curso de Pedagogia, es-
pecificamente acerca dos conhecimentos necessarios a ati-
vidade docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Dessa maneira, é relevante a reflexdo, considerando
que a formagcéo inicial favorece aos professores os funda-
mentos tedérico-metodolégicos necessarios ao ensino, e, as-
sim também, no caso do professor polivalente, sua pratica
exige mobilizar diversos conteudos de variadas areas do
conhecimento, o que torna imprescindivel o seu preparo
para lidar com essa realidade desde a formacéo inicial.

Além desse aspecto, os professores séo chamados a
realizar um ensino com qualidade, o que requer experién-
cias de formacéo, conforme acentua Freitas (2007, p.1205)
mais préoximas de um projeto de vida e futuro, em que a
carreira docente se estruture como parametro orientador
da qualidade historica da escola. Nessa perspectiva séo in-
dispenséaveis experiéncias que possibilitem uma formacéo
com a qualidade necessaria as exigéncias da Educacéo em
cada etapa em que o professor ird ensinar. Em condic¢des
de igualdade para todos e, que melhor prepare o professor
para lidar com os complexos processos da formacéo da in-
fancia e da juventude.

Essa perspectiva de qualidade na visdo de Freitas
(2007) ndo busca averiguar competéncia, dominio de con-
teado ou desempenho dos professores. Se aproxima da
perspectiva de qualidade defendida por Moreira (2010) em
que qualidade implica em considerar que as decisbes sobre
o curriculo devem incluir maior atencdo para o conheci-
mento que se ensina e se constitui na sala de aula. E além
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desses aspectos preocupar-se com os fenémenos culturais
— pluralidade cultural e com as politicas de identidade, por
considerar a necessidade de compartilhamento igualitario
e justo dos recursos materiais e simbdlicos. Nesse sentido,
o professor contribui para que os estudantes, mediante o
conhecimento, apreendam saberes e habilidades que os
permitam lidar com o mundo, linguagens e costumes e in-
tervencéo critica na sociedade (Ibidem).

Ressalte-se que a formacéo de professores ndo pode
se distanciar de uma escola democratica que ao cumprir
sua responsabilidade educativa contribui para mudancas
na vida das pessoas, e ndo unicamente essa instituicéo.
Cumpre & escola como uma “instituicéo social desenvolver
as potencialidades fisicas, cognitivas e afetivas dos alunos”,
e isso passa pela aprendizagem dos conteudos ensinados
pelos professores, pelos sentidos que representam para a
compreenséo da realidade (Cavalcante, 2014, p. 38).

Considerando que sdo amplas as atribui¢des do curso
de Pedagogia e abrangéncia da formacéo docente investiga-
mos como esse curso atende as necessidades formativas de
professores de anos iniciais do Ensino Fundamental, espe-
cificamente acerca da relacdo entre didatica e pesquisa no
curriculo de formagéo inicial desse profissional docente.

O PERCURSO METODOLOGICO

Trata-se de uma pesquisa documental de abordagem
qualitativa junto a (7) sete cursos de Pedagogia presenciais
de uma universidade publica do Estado do Ceard. Os cur-
sos estdo vinculados & mencionada IES, que iniciou sua
trajetoria nesse Estado no ano de 1975.

Conforme acentuam Mendes et al. (2011, p. 32), a pes-
quisa documental ajuda a compreender uma realidade,
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nédo em sua concretizacdo, mas de maneira indireta, me-
diante a analise de documentos. Um estudo elaborado com
base em documentos ajuda a complementar informacoes
sobre um tema ou problema. Incide tanto em pesquisas
histéricas como em investiga¢des sobre acontecimentos
contemporaneos (Mendes, et al., 2011, p. 33).

A fim de preservar a identidade dos cursos, estes
estdo identificados pelas letras do alfabeto, seguidas por
numeros — C 1 a C 7, bem como os projetos pedagogicos
identificados por PPC 1 a PPC 7. No Quadro 1 estéo relacio-
nados os documentos utilizados durante a pesquisa.

Quadro 1- Fontes documentais utilizadas

Projeto Pedagogico do Curso - PPC 1 (2013)
Projeto Pedagogico do Curso - PPC 2 (2011)
Projeto Pedagogico do Curso - PPC 3 (s.d.)
Projeto Pedagogico do Curso - PPC 4 (2012)
Projeto Pedagogico do Curso - PPC 5 (2012)
Projeto Pedagogico do Curso - PPC 6 (2008/2012)
Projeto Pedagogico do Curso - PPC 7 (2011)

Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso
de Pedagogia — Licenciatura (Resolugdo CNE CP
n? 1 de 15 de maio de 2006)

Fonte: Elaboragéo propria.

Projetos
Pedagogicos

Diretrizes
Curriculares

Conforme acentua Gil (2002, p.47) as fontes documen-
tais sdo “ricas e estaveis de dados” e nédo exigem altos re-
cursos. Os documentos exprimem visdes de mundo, ideolo-
gias, identidade e percurso; sdo historicos e representati-
vos de variadas culturas, de sorte que ampliam o conjunto
de informacoes para compreender o jogo de disputas e in-
teresses, lancando luzes para novas investigacdes.
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Assim como ocorre em outras pesquisas, os documen-
tos exprimem limitagdes, tendo como principais criticas, “a
néo-representatividade” e “subjetividade dos documentos”,
0 que exige bastante cautela durante as analises e consta-
tacoes sobre os achados (Mendes, et al., 2011, p. 35).

Os procedimentos metodologicos envolveram o uso
de um instrumento® para coletas de dados acerca das Ma-
trizes Curriculares e dos Projetos Pedagdgicos dos cursos
de Pedagogia® aos sites: do E-MEC e das institui¢ées pes-
quisadas organizados no Sistema N-VIVO 9.1 e analisados
a luz das categorias® conhecimentos relativos a didatica;
conhecimentos relativos as a¢ées de pesquisa. Para o trata-
mento analitico das informagcdes contidas nos documentos,
utilizamos a técnica andlise documental e critérios empre-
gados em anadlise de contetido (Chizzotti, 2014).

A pesquisa em apreco se alinha as premissas da Teo-
ria Critica, em que os “conhecimentos estdo fundamenta-
dos e influenciados pelas relagées de poder de natureza
social e historicamente constituidas”; “os fatos nunca estéo
separados do campo, dos valores e da ideologia” Sédo ob-
jetivos da indagacéo critica: “justica”, “liberdade” e “igual-
dade” que, embora paregam “utopicos”, a luta para alcan-
¢é-los possui em si “um valor que, de alguma forma, pode
conduzir a uma sociedade mais livre e justa que a atual”
(Esteban, 2010, p. 69).

Com apoio nas formulagdes tedricas de Bourdieu
(1997; 2003; 2004) e posicdo metodologica denominada co-

2 Ficha de Caracterizacédo das Institui¢ées de Educagdo Superior (IES).

3 Esses projetos pedagogicos foram concedidos na Universidade em que se realizou a
pesquisa.

4 Para a defini¢do das categorias de analise consideramos os exemplos: Gatti, (2010),
Libéaneo (2010) , Pimenta e Fusari (2014), as quais foram reformuladas para a pesquisa
realizada.
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nhecimento praxioldgico, o estudo se fundamenta na ne-
cessidade de as investigacdes empiricas superarem, em
sintese dialética, perspectivas inconcilidveis: objetivismo e
subjetivismo. A abordagem praxiolégica tem como eixo o
entendimento de que, por um lado, os agentes sociais tém
apreensio ativa no mundo, constroem visbes de mundo
que contribuem, de forma operante, para conservar ou
transformar a sociedade, por outro lado, a acdo desses
agentes depende das estruturas sociais, isto é, do contexto
objetivo. Portanto, a abordagem, considerando a ciséo, en-
tre o individuo e a sociedade, um reducionismo, contrapoe-
-se ao determinismo social e ao voluntarismo individual.

UMA INCURSAO AOS DADOS DA PESQUISA: O QUE REVE-
LAM AS MATRIZES CURRICULARES E OS PROJETOS PEDA-
GOGICOS ANALISADOS?

Neste topico abordamos os achados da pesquisa, con-
forme se expressam nos documentos Matrizes Curricula-
res e Projetos Pedagogicos dos cursos de Pedagogia presen-
ciais investigados, os quais foram organizados a partir das
categorias propostas: i) conhecimentos relativos a didati-
ca; i) conhecimentos relativos as atividades de pesquisa.

Conhecimentos relativos a didatica

No tocante & categoria “Conhecimentos relativos a
didatica” entendemos que esta é uma das disciplinas peda-
gogicas que visa preparacdo profissional especifica para a
docéncia. Ela se caracteriza como mediacéo entre as bases
tedrico-cientificas da educagéo escolar e a pratica docente,
ou seja, ela articula os objetivos, contetidos e métodos das
matérias de ensino (Cavalcante, 2005). Nesse sentido, a di-
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datica da condic¢bes e meios de direcionar o ensino tendo
em vista a utilizac¢do de diferentes estratégias de aprendi-
zagem que estimulam e melhoram as rela¢des entre pro-
fessor e aluno em sala de aula, pois, “todo processo de for-
macédo de educadores especialistas e professores — inclui
necessariamente componentes curriculares orientados
para o tratamento sistemaéatico do que fazer’ educativo, da
pratica pedagogica. Entre estes, a Didatica ocupa um lugar
de destaque’ (Candau, 2002).

As matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia
pesquisados evidenciam a disciplina “Didatica Geral” ao
alcance da docéncia, no sentido de atender a formacéo ge-
ral dos Profissionais da Educac¢édo. Em um dos cursos sina-
liza-se com clareza outra especificidade da didatica ao se
dispor a disciplina: “A Didatica e a Avalia¢do na Educacéo
Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental”. O
Grafico 1 mostra o percentual dessa disciplina conforme
revelaram as matrizes curriculares analisadas.

Grafico 1- Percentual de disciplinas de Didatica
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Fonte: Elaboragéo propria.
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Conforme mostra o Gréafico 1, o curso C 3 aponta
maior percentual, 5,41% ou 2 disciplinas obrigatoérias de Di-
datica: Didatica Geral” e “A Didatica e a Avaliacéo na Edu-
cacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental”,
enquanto os demais ofertam a disciplina: Didatica Geral.

Nas ementas referentes & disciplina “Didéatica” refle-
te-se sua relagdo com a Pedagogia, formagédo do professor,
tendéncias pedagogicas, ensino e pratica docente, avaliacdo
da aprendizagem (PPC, 2, 2011, p. 46). Além de tais com-
ponentes curriculares faz-se referéncia a cultura docente,
pedagogia de projetos e pratica educativa na escola e em
outros espacos néo escolares (PPC, 4, 2012, p. 53). H4 refe-
réncias acerca da praxis pedagbgica, interdisciplinaridade
curricular, caracterizacéo e problematizacédo dos elementos
didéaticos — aluno, professor, conteudo (PPC, 7, 2011, p. 24).

Muito embora esses aspectos sejam sinalizados nas
matrizes curriculares, considera-se imprescindivel me-
lhores condigdes para maior articulacdo da disciplina di-
datica com agdes de pesquisa, o que implica na expanséo
dos estudos e experiéncias dos discentes nesse sentido,
em seu percurso formativo que se realiza nas licenciatu-
ras em Pedagogia.

Importa ainda mencionar que da Didética emanam
os saberes profissionais definidos como saberes da agédo
que, ao serem incorporados ao trabalho docente, fazem
todo um sentido nas situagdes vivenciadas pelos profissio-
nais de ensino (Candau, 2002). Tais saberes sdo caracteri-
zados como temporais, plurais, heterogéneos, personaliza-
dos, situados e carregam consigo as marcas do seu objeto,
que é o ser humano. Nesse sentido, consoante Tardif (2002,
p- 14), os saberes derivam de diversas fontes (disciplinares,
pedagdgicos, cultura pessoal e escolar), ndo formando “um



7

repertorio de conhecimento unificado’, pois mobilizam di-
ferentes tipos de conhecimentos, competéncias, habilida-
des (ou aptidoes).

Portanto, a integracdo entre a didatica e pesquisa
deve ser mais valorizada no curriculo, uma vez que se bem
dialogarem com as experiéncias formativas, em que a es-
cola e o cotidiano docente precisam desse olhar, podem
fertilizar o campo do curriculo, no sentido de desvelar os
significados, limites e possibilidades da pratica dos profes-
sores. Nesse sentido, tais experiéncias podem trazer para
o curriculo de formagéo inicial indicativos para mudancas
necessarias ao melhor ensino, experiéncias com aprendi-
zagens significativas.

Esse entendimento acerca da necessidade de valoriza-
¢éo dos saberes didatico-pedagogicos e sua articulacdo com
a pesquisa organiza-se desde o campo® no qual a Didatica
é assumida como disciplina central na formacédo de pro-
fessores, e por isso requer amplas e variadas experiéncias,
que ajudem os discentes a construirem suas impressoes,
tendo como ponto de partida os conhecimentos apreendi-
dos e a realidade que terdo que assumir no exercicio da
profissdo docente.

Qualquer que seja, uma proposta curricular possui
intencionalidades em relacéo as pessoas, & cultura herda-
da, a sociedade na qual estdo inseridos. Em cada periodo,
os conteudos de ensino refletem visdées de mundo, cultura
e do papel social da Educacédo; fornecem indicativos para
que os professores compreendam o papel que a escolarida-
de estd a cumprir (Sacristan, et al., 1998).

5 Essa compreensio esta respaldada pela nogdo de campo como um campo de forgas e
um campo de lutas, onde se transforma ou se conserva o que é imposto (Bourdieu, 2004).



78

Conhecimentos relativos a pesquisa

Nessa categoria “Conhecimentos relativos & pesqui-
sa” estdo dispostas as disciplinas referentes ao Trabalho
de Concluséo de Curso (TCC) e as Atividades Académicas
Cientificas e Culturais (AACC) previstas para a formagéo.

Quadro 2 - Numero de disciplinas e carga horaria re-
lativas a pesquisa (TCC e AACO)

Cursos Numero de Carga horaria das Carga horaria
disciplinas disciplinas (TCC) das AACC
C1 13 459 102
& 10 323 102
C3 03 136 102
¢4 13 408 102
G5 10 374 102
6 09 476 119
C7 08 289 102

Fonte: Elaboracéo propria.

Mediante a analise dos documentos percebemos a
importancia da pesquisa, devido sua evidéncia nas matri-
zes curriculares, ndo apontando auséncia de disciplinas
relacionadas ou secundarizacéo destes componentes, con-
forme se vé no Quadro 2. Entretanto, em uma das matri-
zes curriculares observou-se apenas trés disciplinas para
o desenvolvimento do TCC, uma realidade que difere dos
demais cursos.

Com relagdo as AACC as diretrizes orientam sobre
“100 horas de atividades teoérico-praticas de aprofunda-
mento em &areas especificas de interesse dos alunos, por
meio da iniciac¢éo cientifica, da extensdo e da monitoria.”
(Brasil, Mec, Resolu¢do CNE CP n® 1/2006, Artigo 79, In-
ciso ITD.
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Tais determinacoes exigem que sejam melhores as
condi¢des de pesquisa na graduacdo, uma vez que a ini-
ciacéo cientifica, extenséo e monitoria, dependem das po-
liticas educacionais voltadas para esse fim no d4mbito da
universidade, visto que as oportunidades ainda sdo insu-
ficientes, mesmo previstas nas diretrizes vigentes e cur-
riculo. O Gréafico 2 apresenta o percentual de disciplinas
relativas a ac¢bes de pesquisa — TCC, as quais sdo propostas
nos documentos analisados.

Grafico 2 - Percentual das disciplinas de Pesquisa - TCC
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Fonte: Elaboragédo propria.

O Grafico 2 mostra destaque aos cursos C 1 (26%) e C
4 (26,5%), visto que dentre as 49 disciplinas obrigatorias, 13
se destinam ao Trabalho de Concluséo de Curso (TCC). Em
seguida, o curso C 2 (23,3%) que dentre as 43 disciplinas
obrigatorias, 10 sdo destinadas a essas agdes. Enquanto o
curso que aponta o menor percentual nesse aspecto é o
curso C 3 (8,1% ou 3) do total (37) de suas disciplinas obri-
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gatorias. A evidéncia da pesquisa na maioria dos cursos
revela a recorrente relagdo dessa pratica com o desenvolvi-
mento do Trabalho de Conclusédo de Curso (TCO).

Demo (2011, p. 40) ensina que a pesquisa representa
um dos horizontes estratégicos para refletir os problemas
da escola e do cotidiano da sala de aula, uma vez que é
reconhecida como “a base de qualquer proposta emanci-
patoria”. Na concepc¢do desse autor, “a pesquisa assume
contornos existenciais, porque encerra o desafio histori-
co-estrutural de compreender e enfrentar a desigualdade
social [..]", coincide, assim, com a vontade de mudancas,
recomego e transformacéo.

A pesquisa é um dos caminhos que perpassam o pro-
cesso educativo. E reconhecido que a experiéncia com pes-
quisa favorece a autonomia do professor, todavia é preciso
melhores condigdes e apoio pedagdgico necessario, além
de se valorizar a integracdo pesquisa e ensino na forma-
¢éo inicial de professores e sua continuidade no campo de
atuacgéo, especificamente na escola é de igual relevéncia.
Nessa perspectiva, conforme nos dizem Farias et al., (2014,
p.37) “os novos projetos politicos pedagodgicos dos cursos
de graduacédo séo um caminho para dar diregdo e entendi-
mento a uma formagéo profissional pautada nessa integra-
¢édo na producdo do conhecimento.”

No eixo de pesquisa, também se prevé a disciplina
Leitura e Producgédo Textual e Académica, tanto direcio-
nada para o Ensino Fundamental (PPC 5, 2012); ou para
subsidiar a elaboracédo do TCC (PPC 1, 2013; PPC4, 2012 e
PPC 6, 2008/2012).

A pesquisa é mencionada nos projetos pedagogicos,
como um dos eixos integradores da formagcéo, tendo repre-
sentatividade do primeiro ao nono semestre. Todavia, ndo
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foi possivel perceber com clareza nas ementas de discipli-
nas de pesquisa a integracdo/relacdo com a disciplina de
didatica, salvo em umas das ementas, ao se destacar sobre
a “Relacdo ensino e pesquisa, o professor como pesquisa-
dor, paradigmas epistemologicos da pesquisa, tipos de pes-
quisa em educacéo, técnicas de coleta,organizacéo e analise
de dados [...] (PPC 2, 2011, p. 49).

Para Bourdieu (1996, p. 50), é no espago social que
ocorrem intermediacbes das praticas, intencdes e prefe-
réncias. Sendo assim, o mundo néo é visto como totalmen-
te desprovido de ser constituido e nem esté completamen-
te estruturado e/ou capaz de impor os principios de sua
elaboracéo. Assim, é passivel de mudancas pela participa-
¢éo critica dos agentes sociais.

Com Bourdieu, entendemos ser a participacdo ativa
e influéncia dos agentes em cada campo que determina
o que eles podem ou nédo podem fazer. Em cada campo,
existem capital cultural acumulado e intermediacdes de
habitus, que indicam conservacgédo ou transformacéo. As
decisdes decorrem da estrutura das relacdes objetivas, po-
rém os agentes (professores, educadores, cientistas, insti-
tuicdes) reagem com naturalidade por suas disposicbes —
habitus que é “criador e inventivo mas nos limites de suas
estruturas”(Loyola, 2002, p. 69).

Tal entendimento nos leva a repensar o papel que nos
professores desempenhamos na constituicdo do curriculo
e, na tessitura de nosso habitus docente, minimizarmos os
distanciamentos entre a didatica e a pesquisa na formagéo
inicial de professores. Formando melhor os nossos profes-
sores, ha que se fazer valer o direito de aprendizagem de
nossos educandos para a retomada de praticas dialdgicas,
transformadoras, em nome de um ensino que nio pode ser



82

transmissio de conhecimentos, mas que se faz em agéo per-
manente da descoberta, pesquisa, inovacéo e aprendizagens
que tenham significado para a vida de nossos estudantes.

CONCLUSOES

Diante da incursdo sobre os dados acima delineados
emergem algumas reflexdes sobre o processo de formacéo
do professor, considerando que os novos tempos impdem &
profissdo docente novas referéncias e exigéncias de qualifi-
cacdo profissional para o exercicio de seu trabalho.

Os dados apontam uma formagéo que se realiza ainda
de forma fragmentada para uma realidade de escola que
estd em constante transformaqéo, revelam, portanto, a ne-
cessidade de compreenséo da formagcéo relacionada & forca
do habitus, ou seja, que articule os saberes pedagogicos e
cientificos; proporcione a melhor formagcéo cientifica e/ou
curricular; respeite e valorize, socialmente, o trabalho do
professor e priorize a dimenséo teoria/pratica do curso.

Neste sentido, cabe repensar os caminhos percor-
ridos e ressignificar a Didatica como uma teoria pratica
que se atém as situagdes de ensino-aprendizagem. E, nesta
construgdo, de novas possibilidades, associa-se a Bourdieu
que aponta o habitus como um principio unificador que
retraduz em tom reflexivo, as caracteristicas intrinsecas
e relacionais de estilos de vida, isto é, de um conjunto de
praticas, pessoas, escolhas, decisdes que ressignificam a
formagéo profissional dos professores. Esse caminhar en-
volve a problematizagéo/tematizagéo dos seus diversos sa-
beres enquanto teoria e pratica, em processo reflexivo de
acédo, tendo como pardmetro a teoria, de modo a favorecer a
investigacéo critica e transformacéo da realidade.
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Os resultados apontam ainda que, a nova configuragéo
das matrizes curriculares orientada pelas diretrizes exige
repensar a formacédo de professores originada dos Cursos
de Pedagogia pesquisados, formacéo esta, constituida como
resultante das determinagoes que se concretizam ou se mo-
dificam em um campo, entre os agentes que nele atuam.

Cada campo (curso de Pedagogia) é o espaco auténomo,
com leis e regras proprias. Nesse espaco, configura-se o ha-
bitus, que sdo disposicdes, afazeres, formulacdes do fazer co-
tidiano, onde se legitima/conserva ou se transforma o que é
imposto. Portanto, ndo séo apenas lugares de reprodugéo da
vida social, mas também espacos de disputas, onde as cren-
cas, os discursos ja legitimados, precisam ser repensados,
pois ha um conjunto de agdes para operacionalizacédo dos dis-
cursos e as agendas sdo dotadas de uma eficacia simbdlica.

Em cada curso, ha um curriculo pautado em conhe-
cimentos, principios, praticas, valores. Importa refletir,
entéo, como contribuem para minimizar as desigualdades
sociais, visto que é pelo controle do capital cultural que
os dominantes impdem sua cultura, fazendo com que se-
jam percebidas como legitimas. E por meio do habitus, no
entanto, que podem surgir as mudangas e mesmo perma-
nentemente afrontado as experiéncias novas, é preciso en-
xergar os problemas e buscar os caminhos para resolvé-los
se queremos mudancas; se pretendemos melhor formagéo,
melhor ensino e Educacédo de qualidade, precisamos en-
contrar saidas para minimizar o problema da fragmenta-
¢édo do curriculo.

Nesse sentido, ha que se refletir criticamente o cur-
riculo, interrogando, se os conhecimentos que nele se ex-
pressam atendem as necessidades formativas de docentes
de anos iniciais do Ensino Fundamental.
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5. A NECESSIDADE DE UMA POSIGAO TELEOLOGICA
DIDATICA VOLTADA PARA A FORMAGAO PEDAGOGICA
DE PROFESSORES BACHAREIS E TECNOLOGOS'

INTRODUCAO

As discussoes sobre a formacdo didatico-pedagogi-
ca dos professores da Educagdo Profissional Tecnolégica
(EPT), de nivel superior, estdo situadas no admbito das
intensas transformacdes sociais, politicas e econdmicas
que vém ocorrendo no mundo contemporadneo as quais
repercutem no Estado do Ceard, tornando-se cada vez
mais crescente essa demanda, suscitando reflexées sobre
o papel dos institutos federais como espacos que fomen-
ta o processo ensino-aprendizagem. Esse contexto revela
que os avancos na comunicacio, na informatica e as outras
mudangcas tecnoldgicas e cientificas tém influenciado os
novos sistemas de organizagédo do trabalho e das relacdes
profissionais, como que indicando novas necessidades em
relacéo & qualificagdo de professores.

Essa realidade tem favorecido iniciativas que valori-
zam a formagéo continuada em modelos de cursos de gra-
duacéo intensivos com periodos de curta duragdo que se
anunciam como preparagdo profissional, ou em cursos de
pos-graduagéo lato Sensu ou, ainda, stricto sensu. Porém, a
maioria desses cursos é voltada apenas para as formacoes
especificas, contribuindo para o aprofundamento de conteu-
dos conforme as areas de conhecimentos. Dessa forma, os
professores que séo formados nas dreas técnicas adentram

1 Texto elaborado PELAS PROFESSORAS Isabel Magda Said Pierre Carneiro, Maria Ma-
rina Dias Cavalcante e Fatima Maria Nobre Lopes para apresentagéo na ANPED em 2017.
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no magistério, sem conhecimentos didatico-pedagogicos ne-
cessarios para o exercicio da complexa tarefa de ensinar.

A omissfo em relacdo a formacdo pedagobgica dos
professores da Educacdo Superior tem respaldo, de certo
modo, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB n. 9.394/96) quando indica em seu art. 66 que “a pre-
paracdo para o exercicio do magistério superior far-se-a
em nivel de poés-graduacédo, prioritariamente, em progra-
mas de mestrado e doutorado.” (Brasil, 2016) Dessa forma,
a lei sedimenta a crenca de que para ser professor desse
nivel de ensino basta dispor de comunicacéo fluente e sé-
lidos conhecimentos relacionados &a sua disciplina e deixa
davidas quanto a necessidade ou ndo de uma formagéo pe-
dagogica para ensinar na EPT, de nivel Superior.

Diante dessa problematica, partimos do pressupos-
to de que é necessario uma formacédo didatico-pedagogica
formal dos professores bacharéis e tecndlogos, com aspec-
tos tedricos e praticos articulados, para consecugdo de um
trabalho critico e reflexivo de um modo mais efetivo. Tal
formagédo podera contribuir para uma melhor concreti-
zacdo do seu trabalho, aliando as capacidades de pensar,
planejar, refletir, criar e avaliar a capacidade de agir, na
medida em que pensar e saber fazer bem sdo dimensoes
da praxis docente. Consideramos, assim, que a auséncia
de uma formacédo pedagogica pode leva-los a ter uma pra-
tica simplesmente técnico-instrumental na sala de aula,
levando os estudantes a uma formacéo unilateral, voltada
somente para o mercado de trabalho, carecendo de uma
formagcéo ética e humana para a sua atuagéo profissional.

A partir dessas consideracoes objetivamos, neste en-
saio, compreender a necessidade de uma posigéo teleolégica
voltada para a formacdo didatico-pedagdgica dos profes-
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sores bacharéis e tecnélogos. Trata-se do recorte de uma
pesquisa mais ampla sobre o tema em pauta, desenvolvida
no dmbito do Programa de Pos-Graduacdo em Educagéo da
Universidade Estadual do Ceara (PPGE/UECE), com coo-
rientag¢do com o Programa de Pés-Graduacio em Educacéo
com a Universidade Federal do Ceara (PPGE/UFC). Para
tanto, realizamos um estudo de caso junto a cinco professo-
res que atuam nos cursos tecnologicos do Instituto Federal
de Educacéo, Ciéncia e Tecnoldgica IFCE), Campus de For-
taleza. B como base tedrica a nossa pesquisa fundamenta-se
no pensamento de Gyorgy Lukacs, filésofo hiungaro, sobre
a categoria do trabalho decorrente de posigdes teleologicas
que inauguram e desenvolvem a vida social dos homens
com o inicio no dmbito das teleologias primérias, onde
ocorre a génese do trabalho, e no 4&mbito das teleologias se-
cundérias onde ocorrem os complexos sociais que derivam
do trabalho nos quais se insere a Educacéo e, consequente-
mente, os cursos de formagéo e o trabalho dos professores.
As atividades desenvolvidas ao longo da pesquisa
ocorreram em trés etapas: a primeira foi marcada pelo es-
tudo da bibliografia concernente & problematica investiga-
tiva. O segundo momento caracterizou-se pela apreenséo
dos dados que se realizou por meio de entrevistas semies-
truturada junto a cinco professores que atuam nos cursos
tecnolégicos do Instituto Federal de Educagédo, Ciéncia e
Tecnoldgica (IFCE), campus de Fortaleza. Por ultimo, a ter-
ceira etapa, resultou na analise das informagdes coletadas,
buscando estabelecer uma relacdo do material coletado
com o aporte tedérico e com 0s NOsSsOs Pressupostos, o que
nos possibilitou as nossas reflexdes postas neste escrito.
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APORTE TEORICO: TRABALHO E POSICAO TELOLOGICA

Gyorgy Lukacs, filosofo hungaro, assim como Marx,
considera o trabalho como a categoria fundante da socia-
bilidade humana. & a partir dele que se instauram os de-
mais complexos sociais como o direito, a justica, a politica,
ete. Dentre esses complexos temos a educagéo com as suas
vertentes formais: educagéo escolar, cursos de formacéo de
professores, trabalho docente, etc.

Vale destacar que o trabalho é decorrente de posicoes
teleologicas (finalidades) dos homens que na relagdo com a
natureza e com os outros homens transformam a natureza
em objeto de uso para atender as suas necessidades, quer
dizer, transformam a causalidade natural em causalidade
social. E nesse &mbito que ocorrem as teleologias primarias
a partir das quais se forma a sociabilidade e, portanto, a
vida social que exigem agora o que Lukées (2013) denomi-
na de teleologias secundarias. It nesse dmbito que ocorre
todo o processo educativo dos homens. Segundo Silva Filho
(2005): “é nesse processo que o homem faz a sua historia,
cuja atividade determinante é o trabalho.” (p. 128). Demons-
trando o carater central do trabalho diz Lukécs (2013, p. 41):

Para expor em termos ontologicos as categorias
especificas do ser do social, seu desenvolvimen-
to a partir das formas de ser precedentes, sua
articula¢do com estas, sua fundamentagéo ne-
las, sua distingdo em relagéo a elas, é preciso co-
mecar essa tentativa com a analise do trabalho.

Em outro contexto Lukéacs reafirma essa posi¢cdo aos
afirmar que o trabalho é o “modelo de toda a praxis social,
na qual, com efeito — mesmo que através de mediacoes as
vezes muito complexas - sempre se realizam pores teleolo-
gicos, em ultima analise, de ordem material.” (Lukacs, 2013,
p- 47). O resultado da posigéo teleologica desemboca numa
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causalidade que vai determinar o modo de viver dos ho-
mens. Portanto, é nessa relagédo entre teleologia e causalida-
de que resulta a vida social humana compreendendo os dois
niveis de posicéo teleoldgica: as primarias, estabelecidas no
ato direto do trabalho; e as secundérias que se dédo no nivel
da superestrutura. & aqui, no ambito das teleologias secun-
darias, que se insere a base teérica da nossa pesquisa.

No entanto, ndo podemos deixar de ressaltar que ha
uma intrinseca I'ela(;éo €, a0 mesmo tempo, uma autono-
mia entre as teleologias priméarias e secundarias. Nas te-
leologias priméarias o objetivo é a obtencédo dos objetos de
uso, ao passo que nas teleologias secundarias o objetivo é
influenciar os individuos a determinados pensamentos e
acoes. Porém as relacoes nesse dmbito dependem de como
se processa o trabalho. Mas aqui também, como no caso da
Educacédo e dos cursos de formacéo docente, ha uma certa
autonomia uma vez que elas se traduzem em agdes e em
novas posigoes teleologicas constituindo novas objetivida-
des de acordo com as necessidade e com o contexto histori-
co. Nobre Lopes (2013) afirma que, no &mbito da educagéo,
e aqui podemos remeter aos cursos de formacdo pedagogi-
ca, “ha um campo de possibilidades [..] de determinagoes
da pratica social dos homens” (p. 65).

E a partir das posicdes teleolégicas, quer sejam pri-
marias ou secunddrias, e principalmente nessa ultima
esfera, que ocorre a transformacéo da realidade material
e espiritual, as relagdes humanas, os complexos sociais, e
numa processualidade histérica essas posigoes teleologi-
cas levam a algo “de qualitativamente e radicalmente novo”
(Lukéces, 2013, p. 53). Porém destacamos que é no dmbito
das teleologias secundarias que se completa a vida social
dos homens. A esse respeito diz Lukéaes (2013, p. 84):
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Desse modo, o objeto desse por secundario do
fim ja ndo é mais algo puramente natural, mas
a consciéncia de um grupo humano, o pér do
fim ja néo visa a transformar diretamente um
objeto natural, mas, em vez disso, a fazer surgir
um por teleoldgico que ja estd, porém, orienta-
do a objetos naturais; da mesma maneira, os
meios ji ndo sdo interven¢des imediatas sobre
objetos naturais, mas pretendem provocar es-
sas intervencgoes por parte de outros homens.

Portanto, as teleologias secundérias tem carater emi-
nentemente ideolégico, pois, ndo se trata mais de trans-
formar a natureza em objetos de uso e sim de formar
consciéncias e de levar os homens a determinadas agdes e
comportamentos. E por esse prisma que podemos remeter
aos cursos de formacgédo pedagogica para os professores da
EPT graduacédo, uma vez que podemos detectar a neces-
sidade de posic¢oes teleologicas que estejam direcionadas
para essa formacédo. Nesse aspecto, consideramos que a
formacédo de professores da EPT numa concepcéo lukac-
siana é um processo eminentemente social que pode levar
os professores a novas praticas docentes a partir posi¢des
teleoldgicas voltadas para a sua formacéo pedagogica.

O QUE DIZEM 0S SUJEITOS

nossa intengéo aqui é compreender as posicdes teleo-
logicas da formacédo dos professores e a causalidade espe-
rada em relacédo a formacédo didatico-pedagogica para sua
atuacdo em sala de aula. Sabemos que os docentes néo fo-
ram preparados formalmente para o exercicio do magisté-
rio, mas estes passaram por um processo formativo infor-
mal, baseado em experiéncias académicas e profissionais,
que contribuiram para a elaboragdo de suas concepgdes e
atitudes frente ao campo da docéncia.



93

Nesse sentido, buscamos levantar informacées jun-
to aos nossos sujeitos participantes da pesquisa sobre
os seguintes aspectos: a contribuicdo do percurso de for-
magédo académica para a atuagdo profissional em sala de
aula; concepcédo de formagéo pedagogica; papel do IFCE no
processo de formagcédo dos professores; e sugestdes para a
constituicdo de uma teleologia institucional voltada para a
formacédo didatico-pedagdgica de professores.

Em relagdo a contribuig¢do do percurso de formagéo
académica para a atuacdo profissional em sala de aula, to-
dos os professores responderam que os cursos concluidos
(téenico, graduacio e/ou poés-graduagédo) foram importan-
tes para o exercicio do magistério, pois proporcionaram a
ampliacdo dos conhecimentos tedricos e praticos da area
de conhecimento a qual estdo vinculados, como podemos
observar nos seguintes depoimentos:

Porque o doutorado foi na area que trabalho no
IFCE (Professor A)

Teoricamente sim, mas nédo havia disciplinas
especificas voltadas para a docéncia. Na verda-
de, s6 tive uma no doutorado que era Docéncia
no Ensino Superior e o professor néo era peda-
gogo. (Professor B)

Como professor do Departamento de Cons-
trugdo Civil e com interesse na area de gestdo
da construgéo civil e afim, todos os cursos até
agora cursados influenciaram diretamente no
conhecimento técnico para a atua¢do como pro-
fessor. (Professor C)

Com o embasamento tedrico necessario (Pro-
fessor D)

O mestrado em Geotecnia é parte de conheci-
mento da engenharia civil e os conhecimentos
oriundos dessa pos-graduagdo sdo utilizados
nas disciplinas que ministro. Ha de se consi-
derar que também a formagéo profissional e a
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atuagdo na area de engenharia foi muito impor-
tante na minha preparacdo a docéncia de sala
de aula. (professor E)

Os relatos supramencionados ressaltam o entendi-
mento de que o exercicio do magistério requer, sobretudo,
o dominio de conhecimentos especificos que se vai lecio-
nar, sem haver uma preocupagdo com os outros conheci-
mentos necessarios para enfrentar a complexa tarefa da
sala de aula. Para Saviani (1996), além desses conhecimen-
tos especificos, ha um conjunto de saberes que configuram
o processo educativo que todo educador deve dominar e,
por consequéncia, devem integrar o processo de sua for-
magcéo, como o saber atitudinal; o saber critico-contextual;
o saber pedagodgico e o saber didatico-curricular®. Conside-
rando que o educador é aquele que pratica a educagéo, o
professor como educador, “precisa aprender, ou seja, pre-
cisa ser formado, precisa ser educado para ser educador.”
(Saviani, 1996, p. 145). Portanto, o docente, precisa dominar
os saberes implicados na agdo de educar e entender em
que consiste e qual a teleologia da educagéo.

A auséncia de compreensio da necessidade de um
preparo especifico para ensinar é mais uma vez percebi-
da quando dos cinco (05) professores com experiéncia de
magistério entre 4 e 7 anos, dois (02) consideram sua for-
macdo didatico-pedagogica frente a sua atuacdo docente
“satisfatoria” e hum (01) “totalmente satisfatéria”, mesmo
sabendo que sua graduagdo e pds-graduagdo tenha sido
orientada para o dominio cientifico e/ou para o exercicio
das atividades profissionais vinculadas a ele, como pode-
mos visualizar nas seguintes falas:

2 Para compreender cada um desses saberes, ver: BICUDO, M.AV; SILVIA JUNIOR,
C.A. (Org). Formacio do educador: dever do estado, tarefa da universidade. Séo Paulo:
editora da UNESP, 1996.
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Porque antes do doutorado, tive formacédo bem
ampla em outras areas (educagéo, satude coleti-
va) (Professor A)

Percebo pelo feedback dos alunos que o alcan-
ce dos objetivos das disciplinas sdo atingidos.
(Professor D)

Procuro motivar os alunos e mostrar de forma
clara o objetivo da disciplina e suas aplicagoes
na vida académica e prética da profissdo. In-
vestigo se o contetido ministrado estd sendo
assimilado e busco melhorias na forma de re-
passar o conhecimento. Deficiéncia relativa ao
planejamento de aula, bem como necessidade
de construgdo de um material didatico mais
bem organizado seriam os principais pontos
negativos que visualizo no meu processo de do-
céncia. (Professor E)

Embora os professores tenham considerado sua for-
macédo didatico-pedagdgica satisfatoria, analisamos que
seus argumentos foram baseados em experiéncias ad-
quiridas em cursos que nédo estavam direcionados para
a docéncia, bem como da experiéncia da propria sala de
aula, ndo oferecendo elementos tedrico-metodologicos sufi-
cientes para uma analise critica sobre a importéancia de se
preparar formalmente para o exercicio do magistério. Des-
sa maneira, os professores fortalecem a crenca bastante
difundida de que “ensinar se aprende ensinando”’, ou seja,
que néo é preciso conhecimentos especificos para o exerci-
cio da docéncia, mas experiéncia e vocacdo.

Por outro lado, os outros dois (02) professores consi-
deram que a auséncia de conhecimentos especificos para o
exercicio da docéncia é um indicativo de que sua formagéo
didatico-pedagogica adquirida na experiéncia ainda é in-
suficiente para atender aos desafios e exigéncias da profis-
séo, como podemos observar nos seguintes depoimentos:
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A minha formacéo foi sendo realizada confor-
me minha atuagéo profissional, através de cur-
sos de formagéo e reciclagem pedagodgica tanto
na IES anterior ao IFCE que foi meu primeiro
emprego, como aqui no IFCE nos encontros
pedagogicos. [...] N4o tive uma formacéo formal
em docéncia, ndo sou licenciado. Caso tivesse,
consideraria como ‘satisfatoria’. (Professor B)

Considero parcialmente insatisfatoria por néo
possuir conhecimento explicito, apenas conhe-
cimento implicito. Logo ndo havendo pardmetro
para uma avaliacdo formal precisa. (Professor C)

Os depoimentos dos professores reforcam nosso en-
tendimento de que diferentes profissionais ingressam no
campo da docéncia sem a formacdo necessaria para seu
exercicio. Com a auséncia dessa formacédo, os docentes
desconhecem a importincia das questoes didatico-pedago-
gicas para alcangar um ensino efetivo cuja teleologia é a
reprodugédo dos contetidos das disciplinas, mas também a
formagédo humana dos estudantes.

Em relacdo a concepcédo de formacgdo didatico-peda-
gogica, a maioria trés (03) dos cinco (05) docentes que tem
entre 4 e 7 anos de experiéncia no magistério entendem
que essa formacéo estd relacionada a capacidade de trans-
missdo de conhecimentos, métodos e técnicas de ensino,
como ilustramos a seguir:

[..] eu vejo a formacdo pedagdgica, assim, eu
acho que é tentar passar pro profissional essas
habilidades, né? [..] técnicas de avaliacéo, téc-
nicas de como vocé planeja uma boa aula, essas
técnicas, sei 14, deve ter técnicas de olha, como
& que vocé pode, por exemplo, perceber ou iden-

tificar se os alunos estdo entendendo ou néo
um dado conteudo’. (Professor B)

E uma boa pergunta, ja que néo passei por for-
macdo. Eu acredito que o ensino... eu vou falar
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do ensino e chego na formagcéo. [...] tem o ensino
formal e vocé tem o informal. O conhecimento
formal e informal e, pra mim, a formacéo peda-
gogica tem a mesma coisa. Vocé vai ter a forma-
¢édo formal e tem a informal. Ai eu compreendo
que a formal é uma formagédo aonde vocé vai
ter técnicas para aprender a lidar com algumas
situagoes e essas técnicas ela pode nos auxiliar
ou pode me auxiliar a tomar decisdes ou facili-
tar meu trabalho, ou fazer com esse trabalho
seja feito de forma mais rapida ou mais com-
preensiva. (Professor C)

Eu penso que a formacéo pedagogica seria jus-
tamente essa questdo de trabalhar as metodo-
logias de ensino, do planejamento do ensino, de
dar ferramenta... (Professor D)

Para professor E, a formacéo didatico-pedagogica
além de subsidiar o processo de elaboragéo de conhecimen-
tos, também tem relacédo com o estimulo & aprendizagem
dos estudantes, é o que verificamos no seguinte trecho:

[..] o que eu pouco entendo é saber lidar com
outras pessoas e passar o conhecimento da for-
ma mais adequada possivel, ou seja, vocé tem
que ter uma psicologia de ensinar o outro e isso,
pra mim, é formacao pedagogica. E saber trans-
mitir a alguém que precisa aprender aquele
assunto em questdo que vocé ta envolvido, ou
seja, é a responsabilidade que vocé tem sobre
a pessoa de fazer com que ela tenha interesse,
motivagdo e finalmente consiga aprender aque-
le assunto [..] Pra mim é isso, é vocé ter todos
os subsidios capazes de passar as informagdes a
outras pessoas, aos seus discentes. (Professor E)

As concepgoes dos professores sublinham, de modo
geral, que a formagéo didatico-pedagogica tem relacdo com
a forma de abordar os contetidos, com o planejamento de
ensino e com os estudantes, embora cada um deles néo
tenha apresentado uma compreensédo ampliada sobre seu
significado. Por outro lado, identificamos na fala do profes-
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sor A um entendimento de que essa formacéo estd para
além da mera aquisi¢do de habilidades e conhecimentos,
como podemos visualizar no depoimento a seguir:

Formagédo pedagogica, pra mim, é o professor
ter oportunidade, ndo s6 na academia, ou seja,
no curso de pedagogia, no curso de didatica, ser
capaz de fazer essa geracdo de conhecimento,
essa mudanga junto com os estudantes e junto
com ambiente que vocé convive. Formacédo pe-
dagogica, pra mim, é uma mistura entre esses
saberes que vocé adquire, mas que tem que ter
um eco, um reflexo no que a sociedade ta viven-
do. (Professor A)

O pensamento do professor referido acima dei-
xa entrever que a formagéo didatico-pedagogica
tem um carater tedrico-pratico, ou seja, tem a
teleologia de intervencéo social. Nesse sentido,
aproxima-se do entendimento de que essa for-
magéo estd ancorada na concepgdo de Pedago-
gia como ciéncia pratica da e para a prdxis edu-
cacional (ou Pedagogia Dialética), preconizado
por Schimied-Kowarzik (1983). Para este autor,
a pedagogia tem um papel social e politico, vi-
sando uma acéo inclusiva, participativa, a favor
de uma formagéo de consciéncias e da humani-
zagédo da sociedade. Dessa maneira, a formacéo
didatico-pedagogica esta para além do método
de ensino, ou seja, tem uma dimensédo tedrica
que, em articulagdo com a realidade social, con-
tribui para o desenvolvimento de uma praxis
docente transformadora.

A necessidade de formacdo didatico-pedagogica dos
professores para atuar nos cursos tecnologicos tem se tor-
nado em um dos desafios das institui¢ées de ensino ja que
a qualidade de seus servicos pressupde um corpo docen-
te preparado cientificamente e pedagogicamente. No caso
do IFCE, dos cinco (05) sujeitos participantes da pesquisa,
dois (02) reclamam que a referida institui¢do néo tem rea-
lizado essa funcéo:
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Eu considero quase nulo. Eu acho que o Pedago-
go deveria ta mais proximo do professor e mais
préoximo do aluno. De que forma que seria?
Seria ele vir pra dentro do departamento... se-
ria ele, de vez por outra, por exemplo... no meu
tempo, quando eu fui aluno aqui dessa institui-
¢do... o Pedagogo, quando tava bem pertinho de
terminar a disciplina, vinha pra dentro da sala,
conversava com os alunos...  olha pessoal, vocés
téo finalizando aqui a disciplina [..] eu gostaria
de aplicar essa avaliacdo aqui pra vocés, mas
s6 que antes de vocés fazerem a avalia¢do eu
gostaria de explicar pra vocés o que € essa ava-
lia¢ao’ [...] eu creio que depois, eu acho que o
Pedagogo se reunia com o professor e ia dar o
feedback. Ja hoje em dia como é que é feito isso?
Aparece o formuléario de avalia¢do do professor
quando ele vai fazer a matricula no semestre
seguinte... Entéo eu acho que falta isso, sabe? O
pedagogo vir para dentro do departamento, ir
para dentro da sala de aula. (Professor B)

Naéo, néo ta exercendo. Eu acho que néo, sabe
porqué? [..] quando tem as reunides pra gente
se encontrar e fazer (as) pautas, por exemplo,
uma pauta sobre reposi¢éo de aula [...] s6 que as
pautas sdo s6 de cobranca, t4 entendendo? Néo
séo pautas do ponto de vista, rapaz vamos dar
um treinamento, vamos fazer isso aqui com um
professor... vamos fazer de uma forma que ele
néo se sinta, vamos dizer assim, desmotivado
ou entéo que ele ndo ache mondtono... (Profes-
sor E)

Analisando os depoimentos supramencionados des-
tacamos que o primeiro se refere ao distanciamento entre
pedagogos e professores de outras areas de conhecimento,
deixando entrever que ndo ha um acompanhamento peda-
gogico efetivo nem uma avaliacdo docente que contribua
para a melhoria dos processos de ensino e aprendizagem
em sala de aula; e o segundo sublinha a falta de agdes insti-
tucionais em torno do aperfeicoamento da praxis docente,
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revelando a auséncia de compromisso institucional em re-
lacdo a formacéo didatico-pedagdgica dos professores. Des-
se modo, percebemos que ‘cada professor é responsavel
por sua propria formacéo e fica em suas méos a decisdo de
buscé-la, de que tipo, em que momento e com que objetivo.”
(Zabalza, 2004, p. 147)

A realidade encontrada no IFCE aponta para a ne-
cessidade da referida instituicdo de ensino investir na
dimensédo pedagbgica da docéncia, bem como de assumir
a responsabilidade em relacdo & formacdo de seus profes-
sores. Sobre essa questéo, a maioria (04) dos sujeitos parti-
cipantes da nossa pesquisa sugere cursos como uma alter-
nativa para a constitui¢do de uma politica institucional de
formacéo didatico-pedagogica de professores:

Sim, uma politica de formagdo pedagogica.
Vamos supor, parecida com as oficinas que eu
tinha 14 na [..] mas que fossem uma coisa bem,
bem planejada, bem continua, certo? Que fosse
realmente assim, voltada pra pratica docente
mesmo. (Professor B)

Eu acho que o instituto, como a atividade fim
da gente aqui é o ensino, pesquisa e extenséo,
poderia repensar a formacio que seus professo-
res seja ela pedagogica ou alguma coisa além da
pedagogia, pedagogia, mas néo s6 o ensino, mas
pesquisa e extenséo, nos dando curso de forma-
¢do mesmo. Vocé ter curso de formacéo, quando
eu digo formacéo, pra mim, néo é formacéo sé
de botar aqui uma pessoa pra lhe ensinar como
dar aula, mas sim isso vocé ter um curso talvez
de especializacédo, ou curso mesmo de formagcéo,
aonde vocé vai ter o material didatico mesmo
de pesquisa, de compreender, como também
um pouco de pratica, de conhecimento, eu acho
que o instituto pode proporcionar isso, ter um
curso de duracéo, vocé pode ter um curso de 1
ano, 2 anos. (Professor C)
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Na nossa atual situagéo, eu acho que cursos
curtos. Foi ofertado ai um curso a disténcia,
mas é 1,5 ano de curso, uma especializacgéo, en-
t&0 isso é muito esticado, é muito longo. E entédo
eu penso que seria cursos curtos de 2 dias, 3
dias, ou entdo uma vez por semana durante al-
guns meses, cursos curtos, porque a gente sabe
que néo da pra tomar 1,5 ano s6 com isso, € mui-
to esticado, entdo seria cursos curtos que védo
trazendo, por exemplo, as novas metodologias
de ensino. (Professor D)

Acho que um bom comego seria vocé mesmo
procurar fazer uma reciclagem nesse sentido
e até mesmo através de curso [..] eu acho que
numa forma vamos dizer modulada de levar
informagcéo pra os docentes, sem se tornar uma
coisa muito pesada, muito densa, muito cansa-
tiva, porque ai comeca a perder o interesse...
(professor E)

Os professores, ao requisitarem cursos na area peda-
gogica, especialmente, cursos rapidos e/ou oficinas mani-
festam uma concepcdo de que a formagédo didatico-pedago-
gica se resume a um preparo de treinamento técnico e de
que os problemas de ensino restringem-se a uma questéo
de metodologia. Essa valorizacdo da dimenséo técnica do
processo de formagédo revela a influéncia do pensamento
educacional tecnicista predominante no Brasil nas déca-
das de 1960 e 70 e ainda bastante presente nas institui¢des
de ensino. Dessa maneira, consideramos que iniciativas
institucionais dessa natureza nédo possibilitam reflexdes
continuas sobre a propria docéncia as quais geram “temas
provocativos de debate, e desses debates surgem novos
questionamentos e proposi¢des para a revisdo do processo
didatico em suas dimensodes de ensinar, aprender, pesqui-
sar e avaliar o que estédo vivendo’ (Veiga, et all, 2012, p. 173).

Sobre a participacdo dos docentes em cursos de for-
magcéo pedagogica, o professor C alerta sobre a importincia
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do interesse e da motivagédo dos profissionais e do incentivo
institucional, estabelecendo, assim, uma relagdo entre a li-
berdade de escolha dos docentes e o compromisso da insti-
tui¢do com o seu corpo docente. Vejamos o trecho a seguir:
Agora, existe outro questionamento que me
faco sempre. Estd tendo curso de especializa-
c¢do pedagogica, até onde noés somos, nos pro-
fessores sentimos a necessidade de fazer um
curso de especializagdo, ou um curso de média
ou curta duragédo de extensdo, ou um mestrado
na area de formagédo pedagogica e até que pon-
to eu tenho incentivo para fazer isso. Porque,
na verdade, [..] (se) fago formacéo pedagogica, é
porque estou incentivado a dar aula. E eu sou
uma pessoa que tudo que eu vou fazer eu sem-
pre tento estudar alguma coisa. (Professor C)

O depoimento ora mencionado aponta para o envolvi-
mento dos docentes em processos formativos pelo proprio
interesse e o incentivo da institui¢cdo sdo elementos fun-
damentais para a constituicdo de uma politica institucio-
nal de formacédo didatico-pedagbgica dos professores. Essa
politica, ao nosso ver, é uma alternativa concreta para
elucidar e dar sentido a praxis docente, e as posicoes te-
leoldgicas previamente estabelecidas deverdo materializar
essa escolha. Isso significa que a decisdo da alternativa nédo
pode perder de vista a necessidade concreta que o produto
deve satisfazer, portanto, ndo “pode se referir & realidade
em geral, mas é uma escolha concreta entre caminhos cuja
meta (em ultima andlise a satisfacdo da necessidade) foi
produzida néo pelo sujeito que decide, mas pelo ser social
no qual ele vive e opera.” (Lukaes, 2013, p. 76).

Nessa direcdo, o professor A também assinala algu-
mas sugestoes para a constitui¢cdo de uma politica institu-
cional de formacéo didatico-pedagobgica de docente, a saber:
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Eu penso que o Instituto tem que definir essa
politica, né? Se ja existe, deixar mais clara para
que o professor tenha uma referéncia maior da
pedagogia, das praticas, da avaliagdo e que ele
possa se nutrir daquilo. Por exemplo: o ato de
vocé mostrar o professor a cada semestre a ava-
liagdo que os alunos fizeram no semestre passa-
do, eu acho muito bom, porque o professor ver
aquele feedback e a partir dali ele repensa, aque-
les que querem porque o que néo quer néo quer
mesmo, mas 0s que querem repensa [..] Uma ou-
tra coisa: quando o Instituto faz os encontros pe-
dagogicos eu acho que a uma oportunidade sim
da gente aprimorar a nossa pratica docente e,
inclusive, de aprender a lidar com temas limites.
Temas limite: uso de celular em sala de aula, uso
de lanche em sala de aula, homofobia sdo ques-
tdes que precisam ser discutidas na instituigéo e
a gente precisa se adaptar com respeito, com ca-
rinho, com amor, mas com limite. (Professor A)

A avaliacdo do desempenho docente pelo estudante
e os encontros pedagogicos® citados pelo professor A séo
iniciativas ja realizadas pelo IFCE as quais visam & me-
lhoria da praxis docente. Por outro lado, consideramos
essas acdes insuficientes para responder com qualidade
a superacdo das fragilidades oriundas da auséncia de for-
macdo didatico-pedagogica formal dos professores que se
tornaram docentes mediante suas experiéncias académi-
cas e profissionais. Diante disso, ressaltamos a importan-
cia e necessidade da referida instituigdo estabelecer uma
posigédo teleologica voltada para as questdes pedagogicas,
buscando formar professores “capazes de compreender
sua atuagéo profissional no contexto em que atuam, contri-
buindo para as transformacées que se fazem necessarias
no trabalho e na sociedade.” (Veiga, et all, 2012, p. 14).

3 Segundo o Regulamento da Organizagdo Didatica (ROD) do IFCE, em seu art. 36, V, os
encontros pedagogicos deverdo ser realizados, no minimo semestralmente, com vistas ao
estudo e analise da dindmica académica do campus e ao planejamento de agdes académicas.
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Diante do exposto, constatamos que a importancia da
dimensédo didatico-pedagdgica no processo formativo dos
professores é pouco compreendida pelos sujeitos partici-
pantes da pesquisa, e que ndo ha uma cultura pedagbgica
no interior do IFCE que favoreca a apropriacédo e/ou revi-
séo de concepgdes e praticas docentes. Desse modo, os su-
jeitos participantes da pesquisa nfdo manifestam posigdes
teleoldgicas claras e sistematicas em torno dessa formacéo,
podendo interferir na causalidade esperada. Com base nes-
ses achados, apresentamos a seguir como se caracteriza
a praxis docente em sala de aula nos cursos tecnolégicos,
estabelecendo uma relacgédo entre teleologia e causalidade.

CONSIDERACOES FINAIS

este estudo permitiu um olhar sobre a posicdo teleo-
logica da formagédo docente dos professores, em sintonia
com as necessidades formativas e a formacdo recebida.
Tal constatacdo se alinha aos pressupostos ............ e com-
porta a compreensdo fundada nos ditames previsto na
LDB.9.394/96.

A forma como foram tratadas os dados de formacéo
didatico-pedagogica, expressam a valorizacdo da formacéo
técnica, bem como, o papel institucional, os quais, sdo pro-
vas evidentes, comprovagdes que remontam ao olhar sobre
a questdo em apreco.

O fortalecimento da dimenséo pedagogica no
ambito da instituicdo ndo criou as condicdes
para o aperfeicoamento da docéncia nem evoluiu
substancialmente de acordo com a voz dos sujei-
tos. A visdo aqui considerada como um conjunto
de unidades que se relacionam e se movimentam
em torno da formagdo pedagdgica, manteve o
foco na voz dos docentes entrevistados sugerindo
um ambiente favoravel a uma efetiva acio.
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Percebeu-se também que muitas das intervencodes
criadas para solucionar problemas na formacido docente
falham devido ao desconhecimento por parte de quem as
executa, e assim utiliza-as para melhorar o desempenho do
professor, néo alcangam o sucesso desejado.

Ao desvendar a realidade, evidenciaram-se as raizes
do problema estudado. Trata-se de uma percepgéo, uma
postura que estabelece a ponte de conexéo entre a formacgédo
a instituicdo formadora e as politicas voltadas para tal fim.

Nessa direcgéo, concluimos este ensaio .......... 20 mesmo
tempo em que apontamos uma agenda de trabalho que se
constituem os proximos desafios:

Inicialmente olhar a fluidez do processo de formacéo
que aponta para a necessidade de um paradigma no qual
se preserve o contexto especifico, mas tenha lugar também
uma formacdo pedagdgica, como aspectos fundamentais
para atender a teleologia voltada para a formacgédo em de-
senvolvimento.

Ha4 que considerar-se como ag¢des balizadoras e fato-
res de sucesso deste trabalho, o respeito ao professor; aos
documentos de politicas e leis educacionais; a revisdo de
normas e curriculos de formagéo; a garantia de estrutura
de remuneracédo adequada aos professores aliado a um pla-
no de formagédo de professores como ac¢des fundamentais
para os avancos.
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6. DIDATICA COMO CAMPO DE CONHECIMENTO E A
DIDATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR: ANALISE
DOS DOCUMENTOS OFICIAIS E PERCEPGOES DOS ALUN

INTRODUCAO

Este trabalho busca estudar a distingédo entre a Di-
datica como campo de conhecimneto e a Didatica como
componente curricular, a partir das percepgdes de alunos
das licenciaturas de um dos campus da Universidade Es-
tadual do Ceara (UECE). Nossa pretensdo com este estudo
é trazer um tema bastante atual da area da educacéo, que
podera contribuir para uma compreenséo mais abrangen-
te sobre a Didatica. Justifica-se também por tornar conhe-
cida uma area da Pedagogia que muitas vezes é ignorada e
até mal interpretada.

Mesmo alvo de diversos ataques oriundo do cenario
académico e/ou néo, ainda consideramos o curso de Peda-
gogia um dos principais centros de pesquisas cientificas
do campo tedrico da educacdo. Mas é preciso destacar
que apesar da Didatica ter como marco inicial a publica-
cédo do livro “Didatica Magna”, escrito pelo tcheco John
Amos Comenius em 1657, e que as publicagdes sobre o
assunto comecaram no Brasil a partir de 1950 (Franco;
Pimenta, 2014), ainda é possivel perceber uma escassez
de pesquisas epistemoldgicas no pais sobre esse campo
de conhecimento.

1 Texto elaborado pelos professores Pedro Jénatas da Silva Chaves, Maria Marina Dias
Cavalcante e Elcimar Siméo Martins para publica¢édo na revista COCAR em 2020.
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Em relacdo a isso, conclama Libaneo que “é preciso
que os pesquisadores em Didatica busquem estabelecer re-
lagdes tedricas mais estreitas e mais sélidas entre Didatica
e a epistemologia das ciéncias” (2014, p. 68). Entendemos
que o estudo cientifico da Didatica, na busca por tornar
o ato do professor mais critico, responsavel e consciente,
podera ajudar na melhoria da educacéo brasileira e, por
sua vez, a educagdo também ajudara com a busca por uma
verdadeira transformagcéo social.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa fundamenta-se em uma abordagem
qualitativa por entender que o espacgo educativo é marcado
por relagdes simbdlicas, o que dificilmente pode ser repre-
sentado por analises quantitativas. O método adotado foi
o hermenéutico-dialético, que corresponde a compreen-
séo, no caso do primeiro, e critica, no caso do segundo. De
acordo com Minayo, (2015) esses dois métodos trabalhados
simultaneamente “traz principios que podem servir de ba-
liza para a operacionalizacdo do método de interpretagdo
de sentidos” (p. 99-100).

O procedimento adotado foi o estudo de caso. De acor-
do com Liidke e André (2015), a preocupacgio central do
estudo de caso é compreender uma instancia singular da
realidade de modo a permitir o seu conhecimento de forma
detalhada. Ou seja, cada caso tem sua importincia na bus-
ca por compreender um fenémeno

O cendrio da pesquisa foi um dos campus da Univer-
sidade Estadual do Ceara (UECE), localizada no interior
do Estado do Cearsa, que possui 4 cursos de licenciatura —
Pedagogia, Quimica, Biologia e Ciéncias Sociais. Os sujeitos



109

da pesquisa foram 7 alunos, 4 do Curso de Licenciatura
em Pedagogia, 1 do Curso de Licenciatura em Quimica,
1 do Curso de Licenciatura em Biologia e 1 do Curso de
Licenciatura em Ciéncias Sociais. Foram adotados nomes
ficticios para todos os sujeitos, com o objetivo de evitar ex-
posicéo ou comprometé-los de forma desnecessaria.

Para complementar, os Programas da Disciplina Di-
datica Geral dos 4 cursos foram analisados, o que configu-
ra um procedimento documental. Como afirmam Liidke
e André (2015, p. 45), “os documentos constituem também
uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidén-
cias que fundamentem afirmacdes e declaracdes do pesqui-
sador”. As autoras também evidenciam que uma pesquisa
documental também pode ser utilizada de forma associada
a outras técnicas de coleta de dados (Liidke; André, 2015).

Os dados foram coletados mediante questionérios,
com uma combinacdo de perguntas fechadas e abertas,
visando possibilitar no entrevistado uma liberdade dire-
cionada. Tendo em mente que os fendémenos ndo possuem
um estado puro, tornou-se necessario a realizagdo de uma
analise dos dados coletados. Analisar os dados coletados
é decompor ideias, conceitos, proposi¢des, discursos e vi-
véncias com o objetivo de codificar e categorizar um deter-
minado contetido. Nesse processo é comum o processo de
comparacéo, classificagdo e descricéo.

O QUE DIZEM 0S TEORICOS?

Este trabalho fundamenta a concep¢do de Didatica
a partir de Farias; et. al. (2014) e Lima (2011). Para Farias;
et.al.,
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A Didatica como area de estudo da Pedagogia
tem como objeto nuclear o ensino em situacéo,
compreendido como pratica educativa intencio-
nal, estruturada e dirigida a outros. Trata-se de
um conhecimento pedagogico fundamental a
agdo do professor e que extrapola o carater apli-
cado. Seu estudo abrange a problematizacéo, o
entendimento e a sistematizacdo de questdes
relacionadas a docéncia, articulando objetivos,
conteudos, metodologias e avaliagdo do ensi-
no a reflexdo sobre a identidade profissional,
a dimenséo ética do trabalho do professor, os
conhecimentos necessarios a pratica educativa,
entre outras pautas. Dizemos, pois, que a Di-
datica é teoria e pratica do ensino, conjugando
fins e meios, propositos e ac¢des, objetivos, con-
tetudo e forma (2014, p. 18).

De acordo com as autoras, a Didatica é definida como
uma subarea da Pedagogia, embora com estatuto cientifico
e epistemologicos bem definidos e proprios, que tem como
objeto de estudo o ensino como pratica social complexa,
onde investiga os fundamentos, modos e finalidades dos
processos educativos visando a aprendizagem. Além disso,
o ensino néo é pratica orientada pela Didatica, visto que
participa do processo acgdes politicas, administrativas, eco-
noémicas e culturais contextualizadas. Assim, a Didatica é
uma Ciéncia fundamental para o trabalho pedagogico, em-
bora para além de um mero guia procedimental.

Por sua vez, Lima (2011) afirma que:

O objetivo da Didatica é promover a reflexdo
sobre a docéncia, tendo a pratica com ponto
de chegada e de partida, na constante busca
do desenvolvimento de um trabalho que alie o
conhecimento cientifico e o conhecimento pe-
dagogico, em uma determinada area de conhe-
cimento (2011, p. 97).
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Na definicdo da autora mencionada destaca-se, den-
tre outras coisas, a compreensdo que a Didatica ndo é uma
area de conhecimento abstrata que busca estabelecer um
processo onde a teoria norteia a pratica, na verdade, a
Didatica, na compreensdo da autora, é uma Ciéncia que
inicia sua reflexdo a partir de uma observagdo da pratica
e os resultados da reflexdo tedrica possuem implicacdes
também praticas, estabelecendo um processo pratica-teo-
ria-pratica.

Diante dos conceitos apresentados, é possivel definir a
Didatica como uma subarea da Pedagogia, embora com es-
tatuto cientifico e epistemolodgico bem definidos e proprios,
que tem como objeto de estudo o ensino como pratica social
complexa, onde investiga os fundamentos, modos e finalida-
des dos processos educativos visando a aprendizagem.

Rios (2014) pormenoriza que existe tipos de Didatica,
descrevendo-os da seguinte forma: “[..]Jvamos encontra-la
como um saber, um ramo do conhecimento — uma ciéncia
que tem um objeto proprio — e uma disciplina que compée
a grade curricular dos cursos de formagéo de professores”
(p. 649). Essa distin¢éo néo significa que ela acredite ape-
nas em dois tipos de Didatica, embora exprima o interesse
da autora em distinguir essas duas perspectivas na oca-
sido da sua escrita.

Portanto, Entende-se como Didatica um campo da
Pedagogia que fundamenta os processos de ensino e de
aprendizagem. Neste aspecto, a Didatica tem como objeto
de estudo o ensino como ac¢do e relacdo de sujeitos situa-
dos dentro de contextos especificos. Por sua vez, a Didatica
como componente curricular dos cursos de formacdo de
professores é uma atividade de pesquisa e sistematizagdo
de conhecimentos visando a formacéo de professores.
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Muitas vezes a Didatica como componente curricular
é dividida em Didéatica Geral e Didaticas Especificas, mas
aqui o nosso interesse é diretamente pela Didatica Geral.
No contexto deste componente curricular, de forma tanto
tedrica como pratica, o aluno entrard em contato com as
reflexdes tedricas e cientificas dos tedricos da area na busca
por ‘criar respostas novas assumindo ao mesmo tempo um
carater explicativa, compreensivo e projetivo, sobre a natu-
reza do ensino, seus problemas e suas causas, suas conse-
quéncias, sus possibilidades e seus limites na construcéo do
humano” (Pimenta, 2015, p. 89-90). O que Pimenta explica é
que no contexto do ensino nas licenciaturas, a Didatica deve
compreender o ensino, explicar as andlises e possibilitar
acdes que resultem na formacéio de sujeitos — alunos — pron-
tos para inserirem-se criticamente na sociedade, visando a
denuncia da desumanizacéo e transformacéo social.

O QUE DIZEM 0S DOCUMENTOS ?

A fim de situar a disciplina Didatica Geral nos Pro-
gramas dos 4 cursos, inicialmente seré apresentado a car-
ga horaria e a localiza¢do dentro do Fluxo das disciplinas.
Para facilitar o entendimento, as informagdes serédo apre-
sentadas através de tabelas.

Quadro 1 - Fluxo, semestre, carga horaria e porcentagem dentro de
cada curso

Carga horaria da Carga Porcentagem
Curso Fluxo| Semestre |disciplina Didatica|horaria total| da diseiplina
Geral do curso | Didatica Geral

Pedagogia 2008 | 5° Semestre | 68h/a (4 créditos) | 3.247 horas 2,09%
Quimica 2011 |32 Semestre | 68h/a (4 créditos) | 3.264 horas 2,08%
Biologia 2007 |4° Semestre| 68h/a (4 créditos) | 3.332 horas 2,04%

Ciéncias Sociais | 2016 |42 Semestre| 68h/a (4 créditos) | 3.230 horas 2,11%
Fonte: Elaborado pelos autores.
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Em ambos os cursos a disciplina Didatica Geral apre-
senta-se como obrigatéria, embora com pouco espago den-
tro dos curriculos. Com média de 2,08% da carga horaria to-
tal dos cursos, a disciplina Didatica Geral recebe um espa-
¢o pequeno, que pode significar a pouca importancia dada
para esse componente. Mesmo tendo as disciplinas de en-
sino, que, dentre outras coisas, trabalham ‘o qué” e “‘como”
ensinar, é importante que a disciplina Didatica Geral pos-
sua maior espago dentro dos cursos que formam profes-
sores, que terdo como principal trabalho ensinar, que, por
sua vez, terdo este ensino como seu objeto de estudo.

Agora, com o objetivo de perceber, textualmente, con-
cepgdes sobre a Didatica, sua importdncia nos cursos e,
principalmente, a relagdes ou diferenciacéo entre a Didati-
ca como Ciéncia e Componente Curricular, serdo apresen-
tadas algumas informagoes, tais como: ementas, objetivos e
conteudos programaticos. Assim, as ementas dos 4 cursos
apresentam-se da seguinte forma:

Quadro 2 - Ementas da disciplina Didatica Geral nos cursos

Curso Ementa

Contextualizacéo histérico-critica dos estudos e praticas da
Didatica. A pratica educativa na escola e em diferentes es-
pacos sociais como lugar da construgédo do conhecimento da
Pedagogia | didatica. A relagéo entre didatica e tendéncias pedagogicas. O
processo de ensino-aprendizagem (métodos, objetivos e ava-
liagéo). Modelos de planejamento e avaliag¢do da aprendiza-
gem. Cultura docente e pedagogia de projetos.

Contextualizacéo histérico-critica dos estudos e praticas da
Didatica; a pratica educativa na escola e em diferentes es-
pagos sociais como lugar da construgdo do conhecimento da
Quimica | didatica; a relagéo entre didatica e tendéncias pedagogicas; o
processo de ensino-aprendizagem (métodos, objetivos e ava-
liagdo); modelos de planejamento e avaliagdo da aprendiza-
gem; cultura docente e pedagogia de projetos.
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Curso Ementa
Evolucéo histérica e tendéncias atuais da educacéo. A relagéo
Biologia pedagdgica no contexto do ensino. A organizagdo do processo

ensino-aprendizagem. Avaliagédo do processo ensino-aprendi-
zagem

O objeto de estudo da didética e as ciéncias da educagéo. Pres-
supostos teodricos, historicos, filosoéficos e sociais da didatica.
Dimensodes politico-sociais, técnicas e humanas da didatica.
Didatica e processos do pensar. O papel da didatica na for-
magéo e identidade do educador. A unidade entre a didati-
Ciéncias | ca, as metodologias e a pratica de ensino. Cotidiano escolar,
Sociais | a¢éo docente e projeto pedagogico. Tendéncias pedagogicas da
pratica escolar. O trabalho docente e discente. A relacéo pro-
fessor/aluno no contexto da sala de aula. Curriculo e conhe-
cimento. A pesquisa como principio educativo e formativo. O
planejamento e a organizacédo do processo ensino-aprendiza-
gem e a avaliacéo.

Fonte: Elaborado pelos autores.

O que chama rapidamente a atencéo é que as emen-
tas do curso de Pedagogia e Quimica sdo idénticas, mesmo
néo sendo o mesmo conjunto de professores e alunos que
participaram das duas elaboragdes. Outro rapido destaque
é o tamanho e riqueza da proposta do curso de Ciéncias
Sociais. Ao analisar as ementas, é possivel encontrar ca-
tegorias como Educacéo, Pedagogia, Didatica, tendéncias,
método, técnica, ensino e aprendizagem. Entretanto, atra-
vés dos textos das ementas ndo é possivel perceber a con-
cepc¢do Didatica de cada curso ou o interesse em diferen-
ciar os tipos de Didatica.

Com o objetivo de contribuir serdo apresentados os
objetivos da disciplina Didatica Geral, de acordo com o
quadro a seguir:
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Quadro 3 - Objetivos da disciplina Didatica Geral nos cursos

Curso Objetivos

Geral: Laborar a disciplina Didatica Geral numa perspec-
tiva de reexame da teoria didatica e da praxis pedagogica,
com o fim de compreender suas potencialidades para efeti-
var um processo ensino-aprendizagem de qualidade, e assim
contribuir com a elevagdo sociocultural da clientela depen-
dentes da escola publica. Espeecificos: Estudar as relagoes
entre Pedagogia, Educacéo Escolar e Didatica; Versar acerca
Pedagogia | da Didatica e as perspectivas de formagédo de professores;
Analisar a relacédo entre o processo ensino-aprendizagem e
as tendéncias pedagogicas; Explorar os elementos do ensino:
planejamento, conteudo, objetivo, metodologia, avaliacéo, Pes-
quisar sobre Didatica e a dimens&o ética do processo ensino-
-aprendizagem; Estudar acerca da pesquisa na didatica e no
estégio supervisionado; Examinar as relagoes entre didatica,
estagio supervisionado, sala de aula e pedagogia de projetos.

Quimica N4éo apresenta

Geral: a) proporcionar ao aluno uma compreenséo da impor-
tancia e da funcéo da didatica, guiada por uma perspectiva
critico-transformadora, considerando as dimensoées filosofi-
cas, técnica, afetiva e politica da educagdo escolar, visando
um “fazer pedagogico” comprometido e contextualizado em
sua realidade social. Espeeificos: a) Refletir sobre o proces-
so de ensino-aprendizagem visando a (re) elaboracdo de um
perfil profissional; b) Apreender alguns instrumentais neces-
sarios a pratica educativa, fundamentados em uma proposta
pedagbgica critica e construtivista; ¢) Compreender as atuais
concepgoes de curriculo, avaliagéo e aprendizagem escolar; d)
Analisar a fungéo filosoéfica, politica e social da escola.

Biologia

Ciéncias

.. N4éo apresenta
Sociais

Fonte: Elaborado pelos autores.

Ao analisar os objetivos da disciplina Didéatica Geral
ja é possivel perceber aproximagdes com o que busca esta
pesquisa, visto que, por exemplo, a ementa do curso de Pe-
dagogia promete reexaminar a teoria Didatica e estudar as
relacdes entre Pedagogia, Educacdo Escolar e Didatica. A
ementa do curso de Biologia aponta para uma perspectiva
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apenas instrumental da Didatica, visto que busca propor-
cionar uma compreensdo da Didatica visando um fazer
pedagodgico. Os cursos de Quimica e Ciéncias Sociais nédo
apresentam os objetivos da disciplina Didatica Geral.

Agora, resta entender o Conteido Programatica vi-
sando um maior detalhamento do que o curso propde que
seja trabalhado em sala. Para isso serd utilizado novamen-
te um grafico a seguir:

Quadro 4 - Conteildo Programatico da disciplina Didatica Geral nos
cursos

Curso Conteudo Programatico

I. Aula de Introdue¢ao: Educacéo e didatica: a funcéo social

da escola e formacédo didatica.

IL. Pedagogia, Educacio Escolar e Didatica:

2.1. Aspectos historicos da didatica;

2.2. Fundamentos da didatica: conceito, objeto e objetivos;

2.3. A relagéo teoria-pratica na formagédo do educador.

III. Didatica, Atividade de Ensino, Tendéncias Pedago-

gicas:

3.1. Didética e as perspectivas de formacdo do educador;

3.2. Elementos da atividade de ensino: planejamento, conteu-

do, objetivo, metodologia, avaliagéo;

Pedagogia 3.3. Tendéncias pedagdgicas e o processo ensino-aprendiza-
gem.

IV. Didatica e Etica:

4.1. Etica e formacéo didatica do educador;

4.2. Didatica e a dimensédo ética do processo ensino-apren-

dizagem;

4.3. Btica, sala de aula e o assédio escolar (Bullying).

V. Didatica e Pesquisa Educacional:

5.1. Modalidades de pesquisa qualitativa;

5.2. Pesquisa qualitativa na didética e no estagio supervisio-

nado;

5.3. Didatica, estagio supervisionado, sala de aula e a pedago-

gia de projetos.
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Curso Conteudo Programatico

Quimica Naéo apresenta

1. Planejamento do Processo de Ensino

1.1 Nogoes basicas de planejamento da educagédo: Niveis de
abrangéncia do planejamento. Principais objetivos. Requisi-
tos basicos;

1.2 Diagnostico da realidade: Fundamentos basicos. Indicado-
res basicos. Metodologia do processo;

1.3 Processo de selegéo e organizacéo de conteudos do ensino:
Principios fundamentais. Critérios adotados. Tipos e formas
de organizagéo;

1.4 Selecéo de estratégias de ensino: Principios béasicos. Tipos
de classificacéo;

1.5 Selegéo de recursos: Tipos. Classificagéo e utilizagéo.

2. Planejamento de Unidade-Didatica

2.1 Principios fundamentais;

2.2 Componentes do processo;

2.3 Processo de elaboragéo.

3. Planejamento de Aula

3.1 Principios fundamentais;

3.2 Componentes do processo;

3.3 Processo de elaboracéo.

4. Processo de Avaliacio da Aprendizagem

4.1 Fundamentos béasicos;

4.2 Tipos de avaliagéo;

4.3 Formas de avaliacdo e instrumentos usados;

4.4 Processo de construgdo e aplica¢do de instrumentos de
avaliacéo.

Biologia

Ciéncias

Sociais Néo apresenta
1al!

Fonte: Elaborado pelos autores.

Através do Contetdo Programatico, é possivel perce-
ber que o curso de Pedagogia busca proporcionar aos alunos
reflexdes tedricas acerca da Didatica complementada com
reflexdes praticas sobre ensino e aprendizagem. E presente
no seu Programa discussdes como a funcéo social da escola,
tendéncias pedagogicas, aspectos historicos, conceito, objeto
e objetivos da Didéatica. Isto demonstra a preocupacio com
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a formacéo histérica e tedrica que envolvem a disciplina. De
forma complementar, busca estudar os elementos da ativi-
dade de ensino, que podem ser identificadas nas categorias
planejamento, conteudo, objetivo, metodologia e avaliagéo.
Por sua vez, o curso de Biologia busca concentrar seu traba-
lho numa abordagem inteiramente voltada para o planeja-
mento do ensino, métodos, técnicas e selecéo e organizagio
do conteudo. Novamente os cursos de Quimica e Ciéncias
Sociais ndo apresentam os Conteudos Programaticos da
disciplina Didéatica Geral, o que passa a impressio que a
responsabilidade de estabelecer os conteudos fica somente
na responsabilidade do professor da disciplina.

E preciso destacar que cada professor tem a obriga-
cédo de desenvolver o Conteido Programatico da disciplina
que ira ministrar, embora este trabalho concentrou-se nos
Programas da disciplina Didatica contidos nos PPP’s dos 4
cursos por entender que trata-se de um Programa rigido.
Como o texto dos Programas da disciplina Didatica néo
apresentam respostas claras e objetivas para a questdo
desta pesquisa, torna-se fundamental buscar informacdes
com os sujeitos, neste caso, os alunos. Logo, a partir de
agora serdo analisadas algumas respostas que os sujeitos
apresentaram para respostas bem especificas que contri-
buirdo para chegar no objetivo da pesquisa.

O QUE DIZEM 0S ALUNOS?

Para iniciar, analisaremos as respostas da seguinte
pergunta: Quais foram os principais autores estudados
durante a disciplina? O aluno 1 citou Freire e Libaneo. O
aluno 2 fez referéncia a Libédneo. J& o aluno 3 afirmou De-
wey e Libaneo. Por sua vez, o aluno 4 respondeu Candau,
Libaneo e Célia. O aluno 5 lembrou apenas de Libéneo.
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Na sequéncia, o aluno 5 registrou Freire e Libaneo. Por
ultimo, o aluno 7 néo conseguiu lembrar de nenhum nome.
E possivel perceber que, exceto o aluno 7, todos citaram
Libaneo. Outros autores do campo da Didatica também
possuem publicagées sobre diversos assuntos relativos
4 educacdo e ensino, mesmo assim ndo foram lembrados
pelos alunos entrevistados. Possivelmente Libdneo seja o
mais conhecido por conta da publicacédo do seu livro intitu-
lado Didética, que é sucesso de vendas e texto presente em
muitas sele¢des e concursos publicos.

Outra pergunta feita aos alunos entrevistados foi: as
aulas da disciplina lhe ofereceram que tipo de compreen-
séo sobre a Didatica? Os 7 alunos responderam o seguinte:

De forma bem superficial, pois tivemos muitas
lacunas que foram pouco explorados, falo assim
baseado em minha experiéncia como aluno.
Acredito que ao longo do curso de pedagogia ti-
vemos varios conteudos bastante relevantes, po-
rém alguns deles nédo fazem parte da realidade
real de uma sala de aula. Sinceramente aprendi
muito pouco sobre a real didatica. (Aluno 1)

Me fizeram compreender que o curso de Peda-
gogia ndo possibilita uma did4tica para os pro-
fessores que ensinam criancas. (Aluno 2)

As aulas apesar de trazerem em teoria toda
uma compreensdo sobre didatica, o que sei re-
ferente a ela é fruto da minha experiéncia de
trabalho e ndo das aulas em si. (Aluno 3)

Me possibilitou entender que a didéatica néo se
limita a uma metodologia como é comumente
classificada, mas sim uma espécie de proces-
so onde se percebe varias caracteristicas do
momento de ensino e aprendizagem, onde ha
elementos chave para o bom desempenho de
um grupo de estudantes [...] Em resumo, as
aulas da disciplina mencionada me trouxeram
a ideia da Didética como um campo de estudo
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que busca estudar os fenémenos do processo
de ensino e aprendizagem, afim de propiciar
um aprendizado mais eficiente, contemplando
o maior nimero de pessoas possivel. (Aluno 4)

Séo téenicas, conceitos que orientam ativida-
des com o intuito de torna-las mais eficientes.
(Aluno 5)

Sobre os métodos de ensino que podem ser
trabalhados em sala de aula, beneficiando os
alunos com praticas de ensino de modo dife-
renciado. (Aluno 6)

A concepcéo de didatica que eu desenvolvi foi a
de mediar, conhecendo uma variada quantidade
de técnicas de facilitar a aprendizagem. (Aluno 7)

O aluno 1 considera que a disciplina Didatica Geral
proporcionou a ele uma compreenséo superficial da Dida-
tica, visto que elementos néo foram explorados. A fala do
aluno aponta para uma perspectiva procedimental da Di-
datica, visto que, de acordo com ele, o conteudo estudado
néo possuia relacdo direta com a realidade de uma sala de
aula. Conclui afirmando que sua aprendizagem néo foi sa-
tisfatoria, significando que a disciplina néo satisfez as ex-
pectativas e anseios do aluno. De forma mais especifica, a
aluna 2 identifica que o curso de Pedagogia “néo possibilita
uma didatica para os professores que ensinam criancas”
(Aluna 2). A pergunta feita se refere a disciplina Didatica
Geral, mas a aluna foi mais ampla ao afirmar que o curso
- na sua totalidade - ndo se preocupa com uma Didéatica
mais voltada para a Educacédo Infantil. Se o curso de Peda-
gogia forma o profissional para atuar na Educacéo Infantil
e/ou Séries Iniciais do Ensino Fundamental, é preciso que,
ao longo do curso ou no minimo durante a disciplina Dida-
tica Geral, estudos que relacionem a Didéatica com o ensino
nestes niveis sejam realizados.
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Por sua vez, o aluno 3 afirma que a disciplina trou-
xe uma compreensio sobre a Didatica, mas todo o seu co-
nhecimento sobre o assunto é fruto de suas experiéncias
profissionais, ndo dos estudos durante a disciplina. A fala
do aluno identifica que o conteudo estudado durante a dis-
ciplina ndo possui relevincia ou utilidade para ajudar o
professor diante de suas necessidades profissionais. E pos-
sivel perceber também que o aluno néo leva em considera-
cédo as reflexdes sobre os saberes docentes, pois coloca os
saberes da experiéncia acima dos saberes do conhecimen-
to e saberes pedagogicos. De acordo com Pimenta (2011),
um professor deve ser constituido pelos trés saberes, a
saber: saberes do conhecimento, saberes da experiéncia e
saberes pedagogicos. Cada saber possui sua importancia.

O aluno 4 identificou que a disciplina Didatica Geral
proporcionou a compreenséo que a Didatica é um campo de
conhecimento que busca estudar os fenémenos envolvidos
no ensino e aprendizagem, com o objetivo de melhora-los.
possivel perceber que o aluno 4 possui uma compreenséo
em consondncia com os tedricos atuais da Didatica apre-
sentados neste trabalho. Ou seja, compreende a Didatica
como uma area de estudos sobre o ensino. Contudo, o aluno
5 afirma que aprendeu que a Didéatica sdo técnicas e con-
ceitos que orientam a atividade do professor. No mesmo
sentido, o aluno 6 descreve que a disciplina desenvolveu
a nocdo que a Didatica sdo métodos de ensino desenvolvi-
dos para que sejam trabalhados em sala de aula visando
um ensino diferenciado. Por tltimo, o aluno 7 aponta que
desenvolveu a concepgédo que a Didatica é responsavel por
mediar o ensino e aprendizagem por meio de uma varieda-
de de técnicas. B possivel identificar que as concepedes dos
alunos 5, 6 e 7 ndo possuem consonédncia com os tedricos
estudados, o que néo é destacado aqui como um problema.
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Outra pergunta feita foi: vocé acredita que existem
tipos de Didéatica? As respostas dos alunos serédo apresen-
tadas na integra a seguir:

Sim, ao meu ver podemos dividir a Did4atica em
trés polos: Didatica Geral quando hd uma pre-
tensédo de alcang¢ar um publico maior, a Did4ti-
ca especifica direcionada para um determinado
foco, individuo ou publico e Didética pessoal
que o olhar voltado para si mesmo e como estou
desenvolvendo em minha area de ensino, pes-
quisa ou estudo (Aluno 1).

Sim, dependendo da tendéncia ou perspectiva
(Aluna 2).

Apesar de se buscar uma teoria ou conceito
exato referente a ela, acredito que existam sim
tipos de didatica, e que sejam de acordo com
os estudos e experiéncias de diferentes autores
(Aluna 3).

Partindo do principio de que a didatica é um
campo de estudo, acredito que ndo. Como men-
cionado, a didatica néo se limita a uma metodo-
logia de sala de aula, mas estuda os elementos
que podem contribuir positivamente com o
processo de ensino e aprendizagem. O que pode
haver séo professores conformados com um
ensino tradicional, sem interesse ou condigdes
de analisar as dificuldades de seus alunos para
trabalhar em cima delas (Aluno 4).

A didatica trata das atividades de um modo
geral e para que a pratica seja exitosa existe o
emprego de métodos de ensino, esses sim tém
tipos (Aluno 5).

Na minha percepgéo sim, a didatica pode se
camuflar de acordo com campo que vai ser tra-
balhado (Aluno 6).

Sim, creio que ha mais de um tipo de didatica, e
que o professor também é fortemente influencia-
do por seus antigos professores, e colegas, para o
desenvolvimento de sua didatica. Assim, tal di-
datica também pode ser sistematizada (Aluno 7).



123

O aluno 1 apresenta trés tipos de Didatica — geral,
especifica e pessoal -, mas trata-se de uma reflexio do proé-
prio aluno sem correspondéncia a um teoérico ou teoria.
Entretanto, é possivel compreender que o aluno esteja se
referindo a Didatica geral como uma reflexdo ampla sobre
o ensino, enquanto sua no¢do de Didatica especifica seja
uma reflexdo sobre o ensino de determinada Ciéncia ou
para um publico especifico. Por sua vez, a Didatica pessoal
é a mais dificil de compreender, visto que a Didatica geral
ou especifica se propde pensar o professor como um sujei-
to fundamental para o ensino e aprendizagem. O aluno 2
acredita que os tipos de Didética dependem das tendéncias
pedagogicas, mas, mesmo reconhecendo a grande relagéo
entre as tendéncias e a Didatica, é mais apropriado pensar
que a tendéncia pedagdgica influencia a Didatica, ndo que
determina sua identidade. O aluno 3 afirma que os tipos
de Didatica variam de acordo com os estudos e experién-
cias dos diversos autores. Certo que os tedricos possuem
concepgoes diferentes acerca da Didatica, embora essas
concepgdes geralmente sdo formuladas dentro do campo
da Didatica, onde atuam os especialistas da area. Destarte,
por mais que exista uma variedade de concepgdes sobre a
Didatica, é preciso sempre que possivel recorrer aos teori-
cos do campo, o que evidenciara que essa variedade néo é
tdo grande como se imagina.

Outra resposta analisada é do aluno 4, que entende
que ndo existe tipos de Didatica, apenas a Didatica inves-
tigativa que estuda os elementos que contribuem para o
ensino e aprendizagem. Existe aqui uma dissonéncia entre
a aluna e os teéricos que fundamentaram nossa analise. J&
o aluno 5 compreende que, por tratar de atividades e em-
prego de métodos para um ensino de qualidade, a Didatica
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possui tipos, embora é possivel identificar que a mesma
entende a Didatica como técnica de ensino, por isso en-
tende que trata-se de algo plural. Neste mesmo sentida do
aluno 5 que os alunos 6 e 7 compreendem a Didéatica. O alu-
no 6 diz que os tipos de Didatica dependem da Ciéncia que
sera ensinada. J& o aluno 7 entende que existem tipos de
Didatica, inclusive aquelas que o professor recebe dos seus
antigos professores e colegas. Portanto, é possivel perceber
que os alunos ndo compreendem os tipos de Didatica como
os tedricos apresentados neste trabalho.

Em continuacédo, foi realizada a seguinte pergunta
para os sujeitos: Na sua opinido, a Didatica é uma Ciéncia
com campo definido? As respostas serdo apresentadas no
quadro a seguir:

Aluno | Resposta Justificativa

Pois ela é sempre direcionada para algo de forma

Aluno 01 Sim objetiva.

Aluno 02 Néo Pois ainda ndo h4 ainda um consenso.

Pois a educagéo é algo que muda constantemente

Aluno 03 Naéo . . .
e que varia com as experiéncias vividas.

Aluno 04 Sim Pois estuda o processo educativo.

Aluno 05 Sim Mas ainda néo é tratada como ciéncia.

Pois ainda existe uma resisténcia aos métodos de

Aluno 06 Néo . e s
ensino utilizados no campo da Didéatica

Pois para pensar a Didatica e a formagdo de pro-
Aluno 07 Néo fessores é necessaria uma teoria que envolva prin-
cipalmente pensamentos filosoficos da educagéo.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Dos 7 alunos que participaram da pesquisa, 3 respon-
deram que consideram a Didatica uma Ciéncia e 4 respon-
deram que nio consideram. O aluno 2, que néo considera,
justifica pela falta de consenso, mas néo é pela falta de con-



125

senso que uma Ciéncia nédo possua estatuto cientifico, até
porque boa parte das ciéncias que temos hoje sofrem cons-
tantes contestagoes, principalmente as ciéncias sociais. Ja
o aluno 3 justifica que nédo considera por conta da variagdo
que a educacdo passa constantemente, embora é preciso
saber que uma Ciéncia acompanha e leva em consideracéo
as mudancas do seu objeto. O aluno 6 entende que néo é
Ciéncia devido & resisténcia que a Didética sofre e o aluno
7 também compreende que nédo porque a Didatica necessi-
ta da Filosofia da Educacéo. E possivel fechar questdo que
nenhum dos sujeitos que negaram que a Didatica seja uma
Ciéncia apresentou algum argumento consistente, como a
falta de objeto de estudo ou métodos proprios de analise,
mesmo tendo sido solicitado.

Agora os alunos que responderam sim também néo
justificaram suas respostas, mesmo sendo uma exigéncia.
O aluno 1 afirmou que sim porque a Didatica é direcionada
para algo especifico. O problema é que essa afirmativa néo
justifica, pois, delimitacdo nédo garante estatuto cientifico.
O aluno 4 responde que sim por estudar o processo edu-
cativo. Porém, a Ciéncia que estuda o fendémeno educativo
é a Pedagogia, ndo a Didatica. Esta é a Ciéncia do ensi-
no. Por ultimo, o aluno 5 afirma considera a Didatica uma
Ciéncia, mas ela ainda néo é tratada como tal. De fato, os
sujeitos que responderam sim também néo apresentaram
argumentos consistentes ou convincentes, mas a0 menos o
aluno 5 identificou a necessidade da Didatica ser tratada
como uma Ciéncia e que receba a importiancia que merece.

No questionario, cada pergunta coloca-se de modo im-
portante na busca pelas subjetividades e objetividade dos
sujeitos, mas, se for possivel identificar a pergunta mais
importante, a questdo 5 apresenta-se como fundamental
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na busca pela resposta do problema de pesquisa. O ques-
tionamento foi elaborado da seguinte maneira: novamen-
te na sua opinido, existe diferenca entre a Didética como
Ciéncia e Didatica como componente curricular dos cursos
de formacdo de professores? Mais uma vez as respostas
estardo apresentadas numa tabela visando facilitar a com-

preenséo do leitor. Observe o quadro a seguir:

Aluno Didatica como Ciéncia Didatica como componente
E voltada para o campo que | Tem o papel de organizar as
Aluno 01 |busca explicar sua funcédo e |ideias e aplicacdo de metas e
suas atribuig¢des para uso. objetivos.
Deveria ser mais especifica
Aluno 02 E algo mais abrangente e ge- | tentando em vista preparar
nérico. o discente para as demandas
em sala de aula.
Trata das diversas formas de
Aluno 03 Se refere as teorias da edu- | ensino que os professores de-
u = . . o
cacédo e os métodos de ensino | vem utilizar para o processo
de aprendizagem dos alunos.
Busca discutir os componen-
Busca estudar as partes que L.
tes com base nas experiéncias
contemplam o processo de en- . -
X pessoais e de alguns teéricos,
Aluno 04 | sino e com a forma que estes
- . ._ | a fim de que possa fazer uma
componentes sdo guiados in- . <
articulacdo com o campo de
terferem nesse processo. - .
atuacéo profissional.
Trata das atividade e é essen-
cial para a pratica do profes- | E apenas uma disciplina cur-
Aluno 05 | 5°% pois sem conhecimento | sada por ser obrigatoria, nédo
da Didatica néo é possivel | sendo tédo valorizada como
organizar método tornando o | deveria.
ensino mais facil.
E responsavel por trazer | Nédo tem o mesmo alcance na
Aluno 06 |grandes contribuigées aos | 4rea educacional e passa de
métodos de ensino. forma despercebida.
Aluno 07 | Néo conseguiu responder. Néo conseguiu responder.

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Em relacdo as respostas que descrevem suas percep-
¢Oes pessoais acerca da Didatica como Ciéncia, apenas o
aluno 3 apresenta uma concepg¢do que vai um pouco além
da concepcédo da Didatica como mero guia procedimental.
O aluno 3, em consonéncia com outros tedricos do campo,
inclusive citados neste trabalho, entende a Didatica como
teoria e método que estuda o ensino e o torna mais escla-
recido. Contudo, ao descrever a Didatica como componen-
te curricular, todos os sujeitos apresentaram apenas uma
perspectiva procedimental, ou seja, distanciaram-se da
compreensédo que a Didatica como componente curricular
caracteriza-se como atividade de pesquisa e sistematizagdo
de conhecimentos visando a formagéo de docentes. Portan-
to, é possivel dizer que as falas dos sujeitos possuem dis-
sondncia em relacdo as producdes dos tedricos do campo
da Didatica citados nesta pesquisa, demonstrando que tais
discussoes e tedricos ndo foram objetos de leituras, estudos
e debates durante a disciplina Didatica geral. Entretanto,
é preciso identificar, mesmo que néo tenha sido a realida-
de dos alunos entrevistados, que a falta de profundidade
no estudo da Didatica, tanto tedrica como pratica, contri-
bui para o enfraquecimento da mesma, fazendo com que
a educacédo seja entregue para instituicodes, geralmente de
cunho neoliberal, que buscam assumir o lugar da Didatica.

Para finalizar, pegando a descricdo da Didatica como
Ciéncia e como teoria, presente na subjetividade do aluno
3 e no pensamento de alguns tedricos da area da Didatica,
é possivel argumentar que a Didatica como teoria é res-
ponsavel por operar a interligagdo entre teoria e pratica.
Entretanto, essa concep¢do que enfatiza a Didatica como
teoria precisa avancar visando compreender que a Did4ti-
ca ja passou de teoria para Ciéncia.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pretensdo deste trabalho consistiu em estudar a
distingdo entre a Didatica como ciéncia e a Didatica como
componente curricular, a partir das percepcdes contidas
nos documentos oficiais e dos alunos de um dos campus
da Universidade Estadual do Ceara (UECE). Um dos prin-
cipais objetivos do ensino é reduzir a distdncia da classe
popular em relagdo a Ciéncia, por isso a escola ndo pode
oferecer apenas uma formacéo cultural, profissional e ci-
dad4, precisa, de forma complementar, ofertar uma forma-
¢édo cientifica que possibilite uma atuacdo dos alunos de
auténoma e critica em todas as dimensdes da sociedade.
Consequentemente, o ensino, em sintonia com a aprendi-
zagem, leva o aluno a compreender a realidade e agir de
modo assertivo na busca por uma sociedade melhor.

Os dados da investigacdo coletados junto aos docu-
mentos e alunos, evidenciam aspectos importantes: a) os
textos dos Programas da disciplina Didatica Geral ndo
apresentam respostas claras e objetivas para a questédo
desta pesquisa; e b) os sujeitos alunos desconhecem os ted-
ricos da area da Didatica e ndo compreendem a diferenca
entre a Didatica como Ciéncia e a Didatica como compo-
nente curricular.

Por isso, constatou-se que os cursos de formacgédo de
professores desse campus da UECE, precisam avancar na
busca por discussdes mais consistentes sobre a Didatica,
destacando os tipos de Didatica, seu estatuto cientifico e
sua tarefa de refletir acerca do ensino como pratica social
complexa e necessaria para uma educacéo de qualidade. A
Didatica néo pode ser silenciada, cedendo lugar para que
institui¢des educacionais neoliberais definam os rumos do
ensino das escolas do Brasil.



129

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

FARIAS, I et. al. Didatica e Docéncia: aprendendo a profissdo. — 4. ed. —
Brasilia: Liber Livros, 2014.

FRANCO, M. A. S.; PIMENTA, S. G. Didatica: embates contemporaneos.
— 3. ed. — Sao Paulo: Edi¢oes Loyola, 2014.

LIBANEO, J. C. O campo tedrico e profissional da didética hoje: entre Itaca
e o canto das sereais. In: FRANCO, Maria Amélia Santoro; PIMENTA,
Selma Garrido. Didatiea: embates contemporaneos. — 3. ed. — Sdo Paulo:
Edi¢ées Loyola, 2014.

LIMA, M. S. L. Qual o lugar da Didética no trabalho do professor? Revista
Eletronica Pesquiseduca, Santos, v. 3, n. 5, p. 88-101, jan./jun. 2011.

LUDKE, M.; ANDRE, M. E. D. A. Pesquisa em educacio: abordagens qua-
litativas. — 2. Ed. — Rio de Janeiro: E. P. U,, 2015.

MINAYO, M. C. S. Pesquisa social: teoria, método e criatividade. 34. ed. —
Petropolis, RJ: Vozes, 2015.

PIMENTA, Selma Garrido (org.). Didatica e Formacio de Professores:
percursos e perspectivas no Brasil e em Portugal. — 6. ed. — Séo Paulo: Cor-
tez, 2011.

PIMENTHA, S. G. O protagonismo da Didatica nos Cursos de Licenciatura: a
Didéatica como campo disciplinar. In: MARIN, A. J.; PIMENTA, S. G. Dida-
tiea: teoria e pesquisa. — 1. ed. — Araraquara, SP: Junqueira & Marin, 2015.

RIOS, T. A. E Possivel Professores sem a Didatica? XVII ENDIPE, For-
taleza, CE, livro 4, p. 643-653, 2014. Disponivel em: <http://www.uece.br/
endipeR014/ebooks/livro4/39.%20%C3%89%20POSS%C3%8DVEL%20FOR-
MAR%20PROFESSORES%20SEM%20A%20DID%C3%81TICA_.pdf>A-
cesso em: 10 fev. 2020.



7. A DIDATICA NO HORIZONTE DO ENSINO COM PESQUISA'

A visdo constante da sala de aula como um espago comunitdrio
Aumenta a probabilidade de haver um espago coletivo

Para criar e manter uma comunidade de aprendizado

(Bell Hooks)

INTRODUCAO

Ha4 uma tendéncia para que a pesquisa seja uma acéo
individual, realizada por individuos em isolamento. No en-
tanto, o movimento que apresentamos neste estudo converge
para a defesa da pesquisa como um ato coletivo, principal-
mente quando refere-se a atividades complexas que envol-
vem seres humanos, como a docéncia. Este trabalho emergiu
de um componente curricular do curso de mestrado acadé-
mico em Educagcéo pertencente ao Programa de Pés-Gradua-
¢cdo em Educagédo - PPGE - da Universidade Estadual do Cea-
ré - UECE. A proposta de suas aulas foi alicercada no per-
curso metodologico de ensino com pesquisa, com estudos e
discussdes que conclamaram renovadas oportunidades para
concretizar atitudes refletidas e, portanto, emancipatorias.

A turma foi composta por onze estudantes, dentre os
quais nove responderam ao questionario desenvolvido por
esses dois autores e também discentes desse componente
curricular no semestre 2019.2. A metodologia desenvolveu-
-se em cinco momentos, a saber: 1) leitura, fichamentos e

1 Texto elaborado pelos (as) professores Maria Julieta Fai Serpa e Sales, Pedro Jonatas
da Silva Chaves, Maria Marina Dias Cavalcante e Maria Socorro Lucena Lima a partir
de um questionario de avaliacéo aplicado aos alunos no final da disciplina em 2021.
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discussoes realizadas em grupo; 2) levantamento de ques-
tdes - o problema da pesquisa; 3) aplicacdo de questiond-
rios com os alunos da turma de mestrado; 4) analise das
respostas dos questionarios a luz dos fichamentos reali-
zados e das subjetividades dos autores; e 5) construcdo do
texto - o artigo cientifico.

No decorrer de nossas jornadas, percebemos as ale-
grias e as angustias da docéncia e experienciamos em nos-
sa pratica a necessidade de uma formagédo continua que
nos compreenda enquanto sujeitos com subjetividades,
sentimentos, bem como profissionais que realizam um
trabalho. E qual foi a ténica dessas aulas? Trazer possibi-
lidades para os professores construirem sua pratica com
a visdo constante da sala de aula como um espago comuni-
tario, marcado por intencionalidades e situag¢des concretas
de ensino-aprendizagem.

O dialogo, nesse interim, revela que o coletivo traz ao
campo educacional significativas transformacoes a fim de
problematizar tanto o ensino e suas relacées com o cotidia-
no, e também sobre nossas proprias convicgdes de como
percebemos o mundo e do que acreditamos ser a Educa-
céo. A relevincia deste estudo consiste nos achados sobre
a compreensdo da Didatica no caminho do ensino com pes-
quisa que leva & pratica ressignificada.

Diante do exposto, apresenta-se como objetivo refletir
sobre o vinculo entre a pesquisa e o ensino na trajetoria da
Didatica através da experiéncia adquirida no componente
curricular “Fundamentos Pedagégicos do Trabalho e da For-
magcédo Docente”. A guisa de suporte teérico, cumpre desta-
car os seguintes autores, tais como Libadneo e Pimenta (1999),
Lima (2011; 2019), Melo (2018), Pimenta (2015) e Saviani (2008).
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POR ONDE ANDA A DIDATICA TAMBEM CAMINHA A PESQUISA?

A leitura de mundo faz parte da identidade do profes-
sor, e constitui a base de sua esséncia. A Didatica resulta
justamente do caminho percorrido pelo profissional com
o objetivo de promover a reflexdo sobre a docéncia; o que
contempla sua histéria de vida, com as marcas deixadas no
trajeto de memorias construidas (Lima, 2011). A respeito da
atividade docente, Libaneo e Pimenta (1999, p. 258) afirmam:

A atividade docente vem se modificando em
decorréncia de transformagdes nas concepgoes
de escola e nas formas de construgédo do saber
[...]. Um dos aspectos cruciais dessas transfor-
magoes [...] é o investimento na qualidade da
formagéo dos docentes [...].

Essas transformagcdes requerem uma formacédo cujas
atividades articulem as vivéncias construidas no chéo da
sala de aula a pesquisa, como também visualizem a pratica
como ponto de chegada e de partida para uma praxis trans-
formadora (Lima, 2011). Saviani (2008, p. 130) comunga com
essa ideia ao falar que é necessdrio haver uma “insercéo cri-
tica e intencional”. No entendimento de Lima (2019, p. 135), é
importante que na profissdo docente se “[..] inclua a historia
de vida e formagcéo dos professores, seus saberes e experién-
cias, identidade e memoria”. Assim pode ser compreendida a
atividade docente, justamente a partir do olhar multifaceta-
do proporcionado pela trajetoria de vida desse profissional.

Um olhar que deve contemplar outras especifici-
dades além do mestrado e das leituras inerentes a uma
pos-graduacdo stricto sensu, e contemplar outros pontos
de vista que podem trazer significativas contribuicdes a
formagédo para o exercicio da docéncia, que é o principal
objetivo deste curso. Mesmo porque, conforme Libaneo e
Pimenta (1999, p. 252), “a acdo pedagbdgica ndo se resume a
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acdes docentes [..], abrange outras instdncias além da sala
de aula [...]”. Além disso, ja se reconhece a importincia da
interacdo social, ou seja, prima-se pelo coletivo, pois, além
da troca de experiéncias de vida, podem ser analisados os
olhares obtidos através dos aportes tedrico e pratico.

Sobre a importincia do processo reflexivo na forma-
¢édo docente, Lima (2019, p. 136) pondera que:

O posicionamento dos autores nos ajuda a com-
preender que a formacdo docente acontece pelo
trabalho de reflexdo critica sobre a pratica pe-
dagogica, a realidade, em coeréncia com a fun-
damentacéo tedrica sobre a docéncia e profissdo
[..]. Consideramos, ainda, que pesquisar sobre
vida e trabalho do professor seja um campo
importante de investigacéo a ser compreendido
e explorado [..]. Por fim, defendemos a necessi-
dade de socializar as experiéncias de pesquisa e
construgéo do conhecimento pedagogico, funda-
mentadas teoricamente em estudos e pesquisas.

Essas colocagbes confirmam a importéncia da troca de
experiéncias e de visdes de mundo, num intercdmbio colabo-
rativo que beneficia a todos os sujeitos envolvidos, os quais
devem investir numa atitude dialégica, visto que os vinculos
sdo fundamentais para uma Educagdo problematizadora,
uma perspectiva imprescindivel & Didatica. Acerca dessa te-
matica que discorre sobre a compreenséo do trabalho docen-
te desenvolvido no coletivo, acrescenta Lima (2019, p. 137):

Compreendemos, ainda, que a concepcio
dialética de educagdo seja um processo de in-
tercdmbio que ocorre entre os homens e sua
criacéo social (a sociedade), e ndo uma série de
transformagcoes da realidade objetiva, nem um
conjunto de experiéncias subjetivas do homem
e sua acdo espontaneamente criadora. A evolu-
¢do humana esté indissoluvelmente e dialetica-
mente ligada & acdo do homem, que mantém e
alimenta esta sociedade.
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Uma das grandes necessidades da Didatica, como
fundamento do trabalho docente, é justamente esse movi-
mento que envolve a partilha de ideias e saberes a partir
do convivio social, ou seja, do coletivo que se forma através
da mediacédo dialégica. Melo (2018, p. 18) corrobora com
esse entendimento, ao afirmar o seguinte:

Nesse processo de construgdo do conhecimen-
to, todas as vivéncias se amalgamam e se con-
cretizam em reflexdes que tém a finalidade de
instigar a producdo de novos conhecimentos e
novas perspectivas, de modo a produzir trans-
formagoes na profissdo docente, tendo em vista
contribuir para uma educagdo superior que
faga rupturas com paradigmas conservadores,
excludentes, que desumanizam.

A proposta aqui sugerida é a de que seja viabiliza-
do o processo de constru¢do do conhecimento através do
compromisso que se deve assumir para investigar nas
“[...] praticas critico-dialégicas o sentido da docéncia, da
formacéo [...]” (Melo, 2018, p. 19). E investir em leituras e
atitudes para preencher as lacunas deixadas pelas con-
cepcdes de ensino de nosso atual contexto, com a finali-
dade de fazer brotar da raiz Didatica flores e frutos que
reproduzam acdes refletidas, intencionais para a mudan-
ca do status quo.

Neste trabalho, a Didatica é definida como uma subé-
rea da Pedagogia, embora com estatutos cientifico e epis-
temologico bem definidos e proprios, que tem como objeto
de estudo o ensino como pratica social complexa, onde in-
vestiga os fundamentos, modos e finalidades dos processos
educativos visando a aprendizagem. Essa defini¢do funda-
menta-se em Lima (2011, p. 97), que afirma que:
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O objetivo da Didatica é promover a reflexédo
sobre a docéncia, tendo a pratica com ponto de
chegada e de partida, na constante busca do de-
senvolvimento de um trabalho que alie o conhe-
cimento cientifico e o conhecimento pedagogi-
co, em uma determinada 4rea de conhecimento.

Destarte, destaca-se, dentre outras coisas, o enten-
dimento de que a Didatica ndo se concebe como area de
conhecimento abstrata que busca estabelecer um processo
onde a teoria norteia a pratica. Como se a pratica fosse
passivel de ser interpretada em dicotomia com a teoria.
Essa vertente, na verdade, traz a Didatica como uma cién-
cia que inicia sua reflexdo a partir de uma observacédo da
pratica e os resultados da reflexdo teérica possuem impli-
cacdes também praticas, estabelecendo um processo pra-
tica-teoria-pratica. Resulta, assim, a necessaria compreen-
séo de que teoria e pratica sdo uma a razéo de ser da outra
e, portanto, indissociaveis (Saviani, 2008).

Outra tedrica que fundamenta o conceito de Didatica aqui
apresentado é Pimenta (2015, p. 89-90), que afirma o seguinte:

Ao estudar o ensino como fenémeno complexo
e pratica social, a didatica busca compreender
o ensino em situacgdo, suas fungdes sociais, suas
implica¢des mais amplas; realizar a¢do auto-refle-
xiva como componente do fenémeno que estuda,
(porque é parte integrante da trama do ensinar);
assim, a didatica, como parte do evento ensino,
ajuda a criar respostas novas assumindo ao mes-
mo tempo um carater explicativo, compreensivo e
projetivo, sobre a natureza do ensino, seus proble-

mas e suas causas, suas consequéncias, suas possi-
bilidades e seus limites na constru¢éo do humano.

Observa-se que a autora compreende a Didatica como
uma ciénecia pratica, epistemologicamente assegurada, que
tem no ensino situado no tempo e no espago seu objeto de
estudo, a0 mesmo tempo em que fundamenta esse ensino.
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Além disso, é possivel perceber que as teorias elaboradas pela
Didatica possuem implicagoes praticas, assim como a Peda-
gogia. EE encontram ressonéncia na pesquisa. Nessa postura
inquietante de investigar a pratica e a realidade adjacente ao
contexto escolar, faz-se necessario perceber que o ensino com
pesquisa revela a dimensdo humana de nossa formacéo.

A VISAO DOS INTERLOCUTORES EM RELATOS

Com o intuito de coletar dados empiricos que nos
servissem de suporte para refletir sobre o vinculo entre a
pesquisa e o ensino na trajetoria da Didatica elaboramos
um questionario com quatro perguntas as quais foram
respondidas por nove discentes que participaram conosco
do componente curricular Fundamentos Pedagogicos do
Trabalho e da Formacdo Docente no curso de Mestrado
em Educagdo (turma 2019.2). Eles foram previamente in-
formados sobre seu anonimato e aceitaram a divulgacédo
de suas respostas. Portanto, para fins de sigilo, foram aqui
nomeados: Aluno A, B,C,D,E, F, G, Hel

A fim de visbes e pensamentos acerca da Didatica, foi
solicitado que cada discente apresentasse uma resposta ao
seguinte questionamento: Para vocé o que é Didatica? Se-
gue na integra as respostas dos nove sujeitos:

E uma érea de conhecimento que compreende
os processos de ensinar e aprender. Dessa for-
ma, pode contribuir para a fundamentacéo da
préatica do professor a fim de garantir o proces-
so de educacédo (Aluno A).

Didética para mim é ter conhecimento de como
o ensino e a aprendizagem séo tratados na hora
de ensinar. E esse fendmeno de ensino e apren-
dizagem néo envolve apenas como ensinar, mas
envolve fatores de como ocorre o problema de
aprender (Aluno B).



137

Eo processo de ensino e aprendizagem vincu-
lado a acéo, a praxis. Desse modo, penso que é o
movimento de ensinar, aprender e agir em con-
formidade com o que se propde a fazer (Aluno O).

Didatica vai além da metodologia. Envolve os fe-
némenos do ensinar e aprender. Incide a partir
da dimenséo humana dos envolvidos (Aluno D).

De acordo com o que eu aprendi nessa discipli-
na, a didatica envolve o planejamento, as me-
todologias e a avaliagdo, voltado para a relagdo
ensino-aprendizagem (Aluno E).

E a juncdo da metodologia, do planejamento
e da avaliagdo e tudo isso nos proporcionard
exercer nossa profissdo de maneira clara, eficaz
com os nossos alunos (Aluno F).

E método e forma de permitir a assimilag¢éo do
conhecimento permitindo a compreenséo criti-
ca do que esta sendo estudada (Aluno G).

E uma subédrea da Pedagogia que tem como
objetivo de reflexdo o ensino, onde investiga os
fundamentos, modo e finalidade dos processos
educativos visando a aprendizagem (Aluno H).

A didatica é uma parte da Pedagogia que se
preocupa com os fenémenos do ensinar e do
aprender. Essa didatica ocorre em 3 momen-
tos, planejamento, metodologia e avaliagdo, de
modo que o professor deve fazer e refazer essa
ciranda quantas vezes for necessario, com um
olhar investigativo (Aluno I).

A palavra identidade vem de idem, verséo latina do
grego t6 auto, ou seja, o mesmo. Assim, “identidade” etimo-
logicamente significa legitimacéo do que se é. Por isso, a
pergunta “O que é a Didatica?” envolve a procura por sua
identidade. Tentar definir uma identidade tinica da Did4ati-
ca parece ser uma tarefa pretensiosa, muito embora tanto
nos tedricos como na fala dos entrevistados seja possivel
perceber que a Didatica é entendida como uma &area de
constante producédo de conhecimentos relativos ao ensino,
levando sempre em consideragdo as dimensobes tedricas e
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praticas. Nessa linha que versa sobre a Didatica, acrescen-

tam Chaves e Cavalcante (2020, p. 141):
A falta de profundidade no estudo da Didati-
ca, tanto tedrica como pratica, contribui para o
enfraquecimento da mesma, fazendo com que
a educagéo seja entregue para instituigoes, ge-
ralmente de cunho neoliberal, que buscam as-
sumir o lugar da Didatica.

Dessa forma, o ensino sem fundamentacgédo teérica e
pratica da Didatica correra um grande risco de ser inécuo
na busca por uma educagéo emancipatoria. Por isso, a Didé-
tica precisa atentar-se para as mudancas proporcionadas
pelo tempo a fim de néo ser entendida como um museu de
teorias e praticas atrasadas. Conforme entendimento dos
alunos entrevistados, a Didatica compete compreender os
desafios que atravessam a Educacéo e também, simultanea-
mente, propor caminhos para a superagédo desses desafios.

A respeito das dificuldades enfrentadas pelos alunos
no exercicio da docéncia, colocamos a seguinte questio:
Qual a sua maior dificuldade entre “saber” e “saber ensi-
nar”? Assim os discentes responderam:

Minha maior dificuldade consiste em superar o
paradigma tradicional o qual ( de forma equivo-
cada) vincula o “saber ensinar” a Didatica. O sa-
ber, na verdade, vincula-se 4 leitura de mundo,
e 4 ressignifica¢do das teorias. E o saber ensi-

nar volta-se a técnica, que nada tem a ver com o
tecnicismo, conforme Veiga, Candau (Aluno A).

A maior dificuldade é conseguir proporcionar
praticas em sala de aula que deem canto da
diversidade de alunos, perfis, cultura, nivel de
aprendizagem, alunos especiais (Aluno B).

E transmitir de forma instigante o que sei,
fazendo com que os meus alunos saiam refle-
xivos. Além disso, estd vinculada em uma insti-
tuig¢do que nédo valoriza e incentiva a pesquisa e
o dialogo (Aluno C).
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A dificuldade existe como na forma como o co-
nhecimento deve ser organizado para permitir
que todos tenham acesso ao conhecimento de
forma didatica (Aluno D).

A maior dificuldade entre “saber” e “saber en-
sinar” encontra-se na formagéo. De perceber a
importdncia da apropriagdo da ciéncia, mais
numa dimensio que permita ensinar o outro
(Aluno E).

Saber ensinar implica na clareza a ser trans-
mitida aos alunos acerca dos adjetivos do conte-
udo e o significado para a vida (Aluno F).

“Saber”: Que existe uma amalgama de saberes
que eu como pedagoga devo saber, mas ten-
do ciéncia de que nunca estamos prontos e a
procura por saber cada vez mais é necessario
e importante na formacdo profissional de um
docente (Aluno G).

Pensando nas minhas vivéncias em sala de
aula, as vezes a dificuldade que eu tenho é como
ensinar um contetiido de uma maneira que ele
se torne mais acessivel para o meu aluno. Uti-
lizando estratégias para fazé-lo compreender o
conteudo e néo s6 assimilé-lo para aquele mo-
mento especifico (Aluno H).

Talvez a dificuldade esteja na forma como
transmitir determinado contetdo para os meus
alunos, ou seja, respeitando os conhecimentos
prévios deles, entendendo que os educadores
também nos ensinar e que nés ndo somos os
detentores (Aluno D.

Percebe-se nesses relatos que os desafios enfrentados
pelos professores em sua profissdo configuram-se como
possibilidade de imergir em um estado introspectivo que
os encaminhe a uma espécie de exame de consciéncia so-
bre sua prépria formacéo, esta comumente enraizada no
arquétipo tradicional, basta observar que alguns mencio-
nam o termo transmitir. E o que significaria, na verdade,
saber ensinar, nesse campo da Didatica que se pauta pela
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praxis transformadora? Para Lima (2011, p. 92), “significa
defender uma formacéo coerente com as possibilidades do
desenvolvimento humano”. Ou seja, guia-se pelo trabalho
cujo conhecimento viabilizado pela acéo reflexiva resulte
na humanizagdo como processo que permita ao docente
reconhecer-se como pesquisador.

Na sequéncia, indagamos aos participantes sobre o
que eles fazem para dar conta da organizacgédo de suas vidas
no mestrado, enquanto projeto de vida e profissional As res-
postas dos alunos serdo apresentadas na integra a seguir:

Faco planejamento das atividades do tempo bus-
cando conciliar todos os objetivos tracados. E sem-
pre procuro me manter atualizado sobre as opor-
tunidades no meu campo de atuagéo (Aluno A).

Confesso que néo tenho um cronograma ou
agenda de estudos para organizar os infinitos
textos e trabalhos da disciplina. Mas para dar
conta do tento todos os dias ler os textos (um
pouco de cada) e escrever a partir das leituras
que vou fazendo (Aluno B).

Em primeiro lugar procuro manter a saude
mental. De vez em quando permitir-me, dar-me
ao direito de fazer outras atividades. Procuro
sempre desenvolver as incubéncias recebidas
com prazer (Aluno C).

Fazer um plano de vida com referéncia ao mes-
trado e perder o foco do projeto profissional
(Aluno D).

Tento escolher disciplinas que possam contri-
buir para o meu trabalho. Anoto os os compro-
missos e prazos num lugar visivel (Aluno E).

Avaliar e reavaliar os caminhos que tento
seguir, de novo, que eu pense as minhas limi-
tacdes e potencialidades e me projete para o
futuro, pensando de forma critica as minhas
atividades atuais atividades e emogdes e os meu
desejos e metas futuras (Aluno F).
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O mestrado é um projeto de vida, porque nele
eu vejo a possibilidade de melhoria a minha
formagéo e consequentemente a minha pratica
na sala de aula visando o aprendizado do meu
aluno. E nesse sentido que o mestrado se torna
um projeto de vida profissional (Aluno G).

Para me organizar, em primeiro lugar, foi neces-
sario definir um planejamento o qual consiste
em lidar com o mestrado como projeto de vida.
Razdo pela qual me comprometi em dar conta
das leituras e atividades. Dai as atividades pas-
saram a acontecer com fluidez (Aluno .

Para dar conta de vida e fungdes e disciplinas
do mestrado é necessario uma organizacéo e
disciplina para conseguir executar todas as
atividades com qualidade e eficiéncia (Aluno D).

Percebemos um consenso nessas respostas, o que nos
levou a ponderar sobre a necessidade de se concretizar um
plano de vida com organizacédo da rotina visando ao equi-
librio das agdes que compdem a rotina (estudos, alimenta-
¢éo, atividade fisica, trabalho, lazer, dentre outros tipos)
para a manutencéo da integridade fisica e psiquica do alu-
no de Mestrado. Nesse interim, um movimento importan-
te e necessario consiste em realizar atividades diversifica-
das que visem ao equilibrio e ao descanso mental. Somos o
que lemos, escrevemos, pesquisamos e ensinamos. E o que
escrevemos, pesquisamos e ensinamos parte de uma légica
concreta de busca por referéncias outras que transcendam
a academia. E que nos eleve a condicéo de seres pensantes
na totalidade dos fatos.

Ou seja, as atividades pedagogicas nédo restringem-se
ao meio académico. Einstein, ao ser questionado sobre a
velocidade exata da luz descrita em seus estudos, responde:
“Por que vocé quer que eu abarrote meu espirito com esses
numeros que se podem encontrar em qualquer enciclopé-
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dia?” (Bosch, 1998, p. 236). Portanto, o exemplo de Einstein
ilustra bem a atitude de planejar a rotina objetivando evi-
tar esgotamentos, ou seja, vislumbrando acdes e atitudes
que contemplem uma caminhada que vai muito além dos
livros e da docéncia, e nos convoca a refletir sobre a vida.

No meio académico, é comum alguém ser considera-
do culto pelo fato de citar e relacionar diferentes autores
durante seus discursos ou textos escritos, mas, além de se
revelar um problema o fato de muitas vezes néo ser possi-
vel saber os limites e as possibilidades do que ele mesmo
pensa. Além disso, é possivel que haja cansaco psiquico.
Néo raro, na Universidade ouvimos de alguns estudan-
tes que suas rotinas de estudos sdo marcadas por intensa
exaustdo. Nesse dmbito, Lima (2011, p. 98-99) considera a
importéncia de se fazer uma reflexdo sobre a formagéo do-
cente, entendendo essa agdo “[...] como elemento de eman-
cipacéo [..]. B uma postura de constante investigacéo, ana-
lise critica e questionamento, assumida como atitude de
vida, trabalho e profisséo”. E a Didatica justamente perfaz
essa caminhada reflexiva que mobiliza a praxis.

Seguidamente, propomos aos estudantes que deixas-
sem um recado para os professores de Mestrado. Os rela-
tos foram os seguintes:

Busquem sempre aprender a ensinar e ensinar

a aprender, associando esse processo & coisas
concretas, reais e do dia a dia (Aluno A).

Nos orientem nesse caminho téo dificil que é a
formagéo continuada. Principalmente nesse mo-
vimento de pesquisa, estudo e trabalho (Aluno B).

Aos professores eu deixo a minha eterna gra-
tiddo, pois me inspiram nessa jornada que se
inicia com o mestrado (Aluno C).

Estudem didatica, procurem orientagdo com a
professora Socorro Lucena (Aluno D).
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Apesar das inumeras atividades que vocés de-
sempenham, organizem melhor suas agendas
para dar conta das orientactes dos seus mes-
trandos, pois nem todos tém o nivel de conhe-
cimento que vocés ja tém, pela propria pratica
docente, para caminhar sozinho em um mes-
trado (Aluno E).

Sempre GRATIDAO aos professores pelos co-
nhecimentos partilhados, pelas li¢des ensina-
das de como fazer e ser na profissdo (Aluno F).

Os professores de mestrado alinhar as praticas
com a teoria trazendo para os alunos conheci-
mento criatividade através de debate (Aluno G).

Professor o seu ensino precisa sempre virar te-
oria pratica. Com pratica que levem & reflexéo
critica do mestrando (Aluno H).

Agradecé-los pelo compartilhamento de sabe-
res, pela sensibilidade em procurar sempre
nos guiar para um bom e eficiente caminho de-
senvolvimento profissional e fazermos pensar
em sempre estar em busca de uma formacéo
continua e transformadora (Aluno D.

O que se observa nessas falas é que os participantes
desse componente curricular encontram-se em estado de
gratiddo e de compreensédo da importéncia desses professo-
res para a sua formagéo. Logo, compreendemos que o ensino
com pesquisa prevé desenvolver uma parceria colaborativa
entre os atores que fazem parte dessa proposta metodologi-
ca, uma realidade possivel dentro do contexto educacional.
Consoante Facci (2008, p. 79), “é¢ na coletividade [..] que o
individuo desenvolve as caracteristicas humanas”. Nessa li-
nha, cumpre salientar que esséncia dessas aulas pautou-se
na promocédo de didlogos pedagogicos, o que foi possivel atra-
vés da postura dos professores que de forma significativa
contribuiram no caminho de reflexdo e de busca pelo conhe-
cimento trilhado pelos alunos, dando novos passos na forma-
¢do, criando e mantendo uma comunidade de aprendizado.
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CONSIDERACOES FINAIS

Retomando o objetivo deste trabalho, refletir sobre o
vinculo entre a pesquisa e o ensino na trajetoria da Dida-
tica através da experiéncia adquirida no componente cur-
ricular Fundamentos Pedagoégicos do Trabalho e da For-
magcdo Docente, podemos destacar que o ensino encontra
na pesquisa respostas as indagac¢des que sédo inerentes ao
processo de construcdo da acdo e da identidade docente.
Néo se trata, portanto, de reproduzir um arsenal de infor-
magdes que se distanciam da realidade, mas de convocar
os professores a perceberem-se como intelectuais, agentes
que promovem o conhecimento com autoria e liberdade
para o exercicio de sua profisséo.

Cumpre salientar que este estudo partiu de uma pro-
posta metodologica especifica, que consistiu em aliar ensino
e pesquisa, proporcionando aos estudantes-docentes viabi-
lizar o exercicio da escrita académica, contribuindo para a
formacéo de professores auténomos e intelectuais. Destarte,
as concepcgoes de cada pesquisador estdo intimamente rela-
cionadas as suas circunstancias de vida e de trabalho, razéo
pela qual a Didatica é construida de acordo com a perspec-
tiva de cada sujeito. E a interpretacdo dada a cada leitura
deriva desse universo especifico de cada ponto de vista.

A esséncia do trabalho desenvolvido intencionou dar
primazia & formacdo do docente pesquisador e investiga-
dor de sua propria pratica. E a Didatica justamente indica
percursos reflexivos por onde o professor deve caminhar,
bem como revela caracteristicas tanto de sua historia de
vida como também de suas expectativas sobre o contexto
em que atua e do proprio cenario educacional.
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Logo, as atividades realizadas sob a orientacdo dos
professores desse componente curricular firmaram-se na
concepgédo da pesquisa como alicerce & Didatica reflexiva,
efetivamente transformadora. De renovadas oportunida-
des para a concretizacédo de atitudes ressignificadas e, por-
tanto, emancipatérias. Assim (re) nasceu o sonho desses
sujeitos, professores e eternos aprendizes que puderam,
através dessa formagédo continuada, refletir sobre a cami-
nhada docente e o papel da Didatica, descortinando a espe-
rancga como impeto a busca de melhores dias.
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8. CONCEPGOES DIDATICAS QUE NORTEIAM A
EXPERIENCIA DOCENTE EM TEMPOS DE PANDEMIA'

INTRODUCAO

A insercdo do trabalho no tema central da Reunido
Cientifica da Associac¢do Nacional de Pés-graduacéo e Pes-
quisa em Educacdo (ANPEd/XXV EPEN - Regido Nordeste,
a realizar-se na Universidade Federal da Bahia (UFBA), Fa-
culdade de Educacéo, intitulado Educagdo e (re)existéncia:
desafios da pesquisa e produc¢édo do conhecimento, remete a
pensar como se insere a Didatica em tempos de pandemia,
nesses caminhos da pés-graduagdo em Educagéo, seus desa-
fios e perspectivas. Tais caminhos nos convidam, também,
a alimentar a producéo cientifica, dando sentido para o ato
de ensinar e aprender na po6s-graduacgdo em tempos de pan-
demia. Temos a clareza de que esse postulado permite des-
tacé-lo na seara do conhecimento da Did4tica, com esteio na
sua razdo valorativa no processo de ensino e aprendizagem,
quer dizer, desde sua dimenséo gnosiologica.

Nesse sentido, supomos, de saida, que a dimenséo
gnosiologica da didatica independe de qualquer nivel, mo-
dalidade e area de ensino. Ela deve estar em todo processo
de aprendizagem, inclusive nos cursos de pos-graduacéo
no patamar de Especializacdo, Mestrado e Doutorado, mes-

1 Texto apresentado na ANPEd/XXV EPEN/2020. Professora associada Nivel/O. Uni-
versidade Estadual do Ceara/UECE. Programa de pos-graduagdo em Educacdo. PPGE.
maria.marina@uece.br



147

mo em tempos de pandemia. Portanto, essa dimenséo néo
consiste simplesmente numa abordagem metodolégica ou
como uma disciplina. Em ultrapasse a este entendimento,
a Didéatica atua como uma mediacgéo para o alcance de uma
aprendizagem em sala de aula (repetimos: em qualquer ni-
vel de ensino), na formacéo inicial ou continuada, incluin-
do os cursos de pos-graduagéo.

Diante essas consideracdes, a presente opcéo foi com-
preender as aprendizagens docentes, como professora do
Programa de Pés-graduacdo da UECE, resultantes da ex-
periéncia de ministrar a disciplina Teorias e Abordagens
Investigativas sobre Formacédo Didatica e Trabalho Docen-
te, com uso das tecnologias_digitais em colaboragdo com
duas colegas. Configura um trabalho que se desenvolveu
no dmbito da disciplina mencionada no semestre 2020.1,
na qual tomamos a vivéncia das trés professoras que a
conduziram, no intuito de elaborar uma sintese analitica
da experiéncia referida, com base em relatos de nove dos
dezoito alunos matriculados, visto que os demais néo ha-
viam enviado seu relato até a data deste escrito, doravante
nominados por letras do alfabeto brasileiro. Tal metodo-
logia tem aporte tedrico em Zabalza (2004) e exprime as
impressdes e percepgdes sobre o conhecimento adquirido,
as reflexdes, interacdes e autonomia do pensamento, com
mediacéo das tecnologias digitais.

Considerando sua dimenséo gnosioldgica, a Dida-
tica constitui-se como uma senda de conhecimento vol-
tado para os atos de ensinar e aprender. Articula-se a
aspectos tedrico-metodolégicos e pressupostos politico-
-pedagodgicos requeridos na atuagdo docente nos cursos
de qualquer modalidade (licenciatura, bacharelado, pro-
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fissional etc.), uma vez que estdo comprometidos com a
aprendizagem dos futuros profissionais e materializa-se
no proprio trabalho didatico do professor em sala de
aula. Aqui consiste a sua dimenséo gnosioloégica na qual
os atos de ensinar e aprender devem conter o conheci-
mento didatico, portanto, é intrinseco ao proprio ensino
em toda sua complexidade.

Nessa diregdo o texto estd organizado em segdes e
subsecdes. Na introdu¢do, mostra-se a conjun¢io de pon-
tos de que cuida o texto e sua hipdtese expressa aqui em
pressuposto - a dimensédo gnosioldgica da didatica inde-
pende de qualquer nivel, modalidade e area de ensino.
Ela deve estar no decurso de toda a aprendizagem, in-
clusive nos cursos de poés-graduacéo nos patamares de
Especializacdo, Mestrado e Doutorado, mesmo em tem-
pos de pandemia, através da delimitagdo do assunto a ser
estudado; do objetivo a ser alcancado; a apresentacéo da
metodologia; e possiveis resultados de maneira objetiva.
Na secdo sequente, descrevemos o ponto de partida, ou
seja, nossa trajetoria de aprendizagens teoricas. Na parte
terceira, a discussédo recai no aporte metodolégico para
chegar ao subitem — Sobre a centralidade da prdtica. Na
quarta parte, expde-se os dados com suporte no contexto
da pandemia, para, em seguida, trazer proceder aos re-
latos devidamente analisados, ancorados no referencial
expresso. No ponto de chegada, a conclusédo retrata os
desafios e perspectivas para a Didatica em tempos de
pandemia, assente nas evidéncias encontradas com pro-
cedéncia no objetivo sugerido.
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O PONTO DE PARTIDA

Considerando que a trajetoria profissional da pesqui-
sadora favorece o estabelecimento de aprendizagens que
consentem tragar caminhos para a organizagdo da disci-
plina Diddtica, adotamos para este ensaio concepgdes que
norteiam a experiéncia docente, e, nesse momento, néo po-
deria ser diferente.

A busca de praticas que promovem saberes, compor-
tamentos, pensamentos e valores com potencial educativo
sempre possui sentido, direcionalidade e intencionalidade
explicitos e conformam um exercicio comprometido, in-
tencional, de articulacdo entre meios e fins, arrimados em
principios éticos de intervencéo, formacéo, criagédo e trans-
formagcéo da realidade e do proprio ser humano, horizonte
que permanentemente demandamos. Desse modo, milita-
mos, sempre, com vistas a realizacdo da praxis educativa.
Para tanto, é preciso submeté-la ao exercicio do fazer cien-
tifico da Pedagogia, isto é, a acdo tedrico-pratica desta cién-
cia, pois, como destaca Libaneo (2008, p. 25),

O carater pedagogico da pratica educativa se
verifica como ac¢do consciente, intencional e
planejada no processo de formacdo humana,
através de objetivos e meios estabelecidos por
critérios socialmente determinados e que indi-
cam o tipo de homem a formar, para qual so-
ciedade, com que propositos. Vincula-se, pois,
a opgdes sociais e politicas referentes ao papel
da educagdo num determinado sistema de re-
lacdes sociais.

Com esteio, pois, nesta asser¢édo, a Pedagogia inves-
tiga a natureza das finalidades da educag¢do em uma dada
sociedade, dirigindo e orientando os objetivos, os meios e
as condicoes metodoldgicas, organizativas e apropriadas
para a formacéo plena das pessoas.
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Parece impositivo, neste passo, tracar um paralelo
entre o carater ndo imediato das relacdes entre educacéo e
democracia social e a andlise a que Saviani (2008, p. 59-60)
procede no concernente ao seu carater, também néo ime-
diato. Argumenta o autor que a educacdo desempenha a
funcéo de “mediacéo no seio da pratica social global” e que,
em consequéncia, a pratica social deve ser o critério para
se avaliar o qudo democratico é efetivamente o trabalho
realizado no interior das escolas. Sem as necessarias me-
diagoes na andlise dos efeitos sociais da educacéo escolar,
corre-se o risco de se julgar a realidade tendo por substrato
somente as aparéncias.

Como ciéncia da educacdo, impende a Pedagogia sus-
citar seu carater reflexivo e transformador por meio da
praxis educativa em face da identificagédo e esclarecimento
da teoria implicita e que a fundamenta, com sua posterior
objetivacdo, entendimento e transformacéo (Franco, 2008).
Ressalvamos, todavia, o fato de que isso s6 sera possivel
se forem considerados os pressupostos e as condigoes his-
toricas que a fomentam, organizam e direcionam. Nesse
sentido, a Pedagogia emerge com a fung¢édo de interpretar a
teoria da formacédo implicita e mediar as condi¢oes de sua
transformacéo, objetivando fins éticos e emancipatorios.

Desse modo, a Pedagogia tem em seu fazer social a
dialeticidade das relagdes socio historicas, devendo exercer
uma funcdo politica e se fundamentar numa epistemologia
dialética. A Ciéncia Pedagogica cumpre, portanto, cultivar
a praxis social, tornando os sujeitos conscientes de seu pa-
pel ativo na consolidacgéo de sua realidade, no dominio da
natureza por meio de seu trabalho e no exercicio de sua au-
tonomia e autodeterminacéo. Compreendemos que a praxis
educativa precisa expressar compromisso com a emanci-
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pacdo humana, ancorando-se na dialeticidade entre educa-
cdo-sociedade e educagéo-politica. Desse modo, as pessoas,
por meio de um trabalho pedagdgico critico e coletivo, con-
tribuem, reflexiva e conscientemente, para instituir novas
relacoes e modos de producéo, por conseguinte, em novas
modalidades de existéncia e sociabilidade humanas.

Nessa direcédo, a Didatica, como ramo da Pedagogia,
ocupa-se do ensino como pratica intencional, sistemati-
zada e dirigida a aprendizagem do aluno. Ela se constitui
como teoria da formacgédo (Franco, 2010), sendo fundamen-
tal & prontiddo dogmatica e ao trabalho dos professores,
pois é por meio da conduc¢do didatica do ensino, de seus
objetivos, modos e condi¢bes de realizacdo, que o professor
consegue mobilizar e reconstituir o préprio saber docente
e os conhecimentos sistematizados do seu dominio a se-
rem conscientemente apreendidos pelos alunos.

Ao mesmo tempo em que conjuga os conhecimentos,
as metodologias, os objetivos, a aprendizagem e a avaliagéo
do ensino, a Didatica, em sua totalidade e complexidade,
também se configura na possibilidade de compreenséo e
problematizacdo da docéncia, de reflexdo critica sobre a
identidade profissional do professor a respeito da ética no
exercicio do magistério, acerca dos elementos estruturantes
da profisséo e os saberes necessarios & pratica do professor.

Nessa direcgédo, a Didatica se estrutura em uma “[..]
disciplina de estudo fundamental na formacéo profissional
do professor e um meio de trabalho do qual os professores
se servem para dirigir a atividade de ensino, cujo resultado
é a aprendizagem dos conteidos escolares pelos alunos”
(Libaneo, 2008, p. 52). Caracterizada como articuladora en-
tre os aspectos tedrico-cientificos da educacéo escolar e os

A%

de ordem pratica da agdo docente, medeia ‘0 qué”, o “como”
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e 0 “por qué” do ensino escolar. Consoante leciona Alarcdo
(2011), o movimento de mediacédo desses aspectos diz res-
peito as inter-relacdes estabelecidas da Didatica curricu-
lar, expressa em uma especifica disciplina dos cursos de
formagcéo de professores com a acéo profissional, incidindo
na propria atuacdo docente, no exercicio de sua funcéo.

Com efeito, a Didatica articula fins, meios, propositos,
agdes, conteudos e relagdes que permeiam o ensino, o qual,
fundamentado em principios e objetivos sociopoliticos e
pedagogicos, deve promover o desenvolvimento das capa-
cidades cognitiva, fisica e afetiva dos alunos.

Assim, a pratica do educador nos espacos escolares
hé de lograr os objetivos de promover no educando o domi-
nio, o mais consolidado possivel, dos conhecimentos cien-
tificos; possibilitar as condi¢cdes e os meios propicios ao
desenvolvimento das capacidades e habilidades cognitivas,
4 apreensdo de métodos de estudo; & autonomia e reflexi-
vidade no decurso da aprendizagem; & formacédo pessoal
e profissional, fomentando nos estudantes perspectivas,
atitudes, sentimentos e convic¢des que fundamentem suas
escolhas perante as situagdes cotidianas.

Libaneo (2008) acentua que o professor garantira con-
cretamente tais objetivos de ensino e aprendizagem com
suporte no desenvolvimento de um conjunto de atividades
didéaticas (planejamento, diregdo do ensino e da aprendiza-
gem e a avaliacdo) articuladas entre si e que se desdobram
em diversas tarefas restritas e circunstanciais, mas que
se relacionam e convergem para a efetivacdo do ensino. E
crucial haver uma relacéo reciproca e indissociavel entre
a transmissdo e a assimilacédo ativa do conhecimento, en-
tre a atividade do professor (ensino) e as agdes de estu-
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do do aluno (aprendizagem). Assim, varios componentes
fundamentais do ensino sdo influenciados e influenciam a
pratica do professor, tais como as finalidades, conteudos,
métodos de ensino, estruturacdo didatica da aula, plane-
jamento, avaliacdo escolar, pressupostos sécio histéricos,
pedagogicos, éticos e formativos, bem como as relagoes do-
cente-discente estabelecidas na sala de aula.

Nessa perspectiva, a Didatica materializada na prati-
ca do professor incumbe-se de articular tais componentes,
de maneira a possibilitar o real ensino-aprendizagem, o
movimento de reflexdo-agdo-reflexdo sobre a pratica do-
cente, a reconstituicdo de saberes e quefazeres pedagogi-
cos e a formacéo integral do estudante em sua dimenséo
tedrico-pratica.

Apoiando-nos nessas ideias, admitimos em nossa
pratica que a Disciplina em apreco tem seus fundamentos
na epistemologia de uma praxis que intervém e integra
elementos tedricos e praticos inter-relacionados por uma
reflexividade critica e intersubjetiva, em conjunturas per-
meadas por saberes e conhecimentos que constroem senti-
dos e significados para os sujeitos envolvidos, sendo indis-
sociaveis da trajetoria humana, tanto do educando quanto
do educador.

O APORTE METODOLOGICO

Para analisar ‘didaticamente” as aulas da discipli-
na Teorias e Abordagens Investigativas sobre Formacédo
Didatica e Trabalho Docente, tomamos os relatos de nove
dos dezoito alunos matriculados no Programa de P6s-Gra-
duacédo em Educacgdo da Universidade Estadual do Ceara
- UECE como espacgo de entendimento das abordagens,



154

posicionamentos e recursos tecnologicos utilizados pelo
grupo classe e/ou outros tantos aspectos que consideramos
interessantes trazer a colacdo. Com isso, demandamos es-
timular o desenvolvimento da percepc¢do, por parte dos
professores, a respeito do que esta subjacente a uma aula,
da trama de relagdes e interacdes desenvolvidas no con-
texto de sua duragéo, das motivacoes e estratégias que lhe
concedem sustentagdo. Ao final da disciplina, dedicamos
um tempo para essa andalise, e orientamos os alunos com
algumas questoes que a eles ajudassem nesse processo, ca-
bendo-lhes ajuntar outras que lhes parecessem impulsio-
nadoras de sua discusséo. Para objetivar este aprendizado,
essas orientacgdes direcionaram a visdo para os pontos que
sedimentaram a elaboragdo da disciplina no seu decorrer:
a aprendizagem individual e/ou coletiva; a dindmica de for-
mulacéo do encontro e o desempenho da coordenacio dos
professores na conducédo da disciplina.

Nesse sentido, o percurso de elaboracdo do estudo
agora sob o formato de relato apoia-se no pensamento de
Zabalza (2004), que orienta os desafios encontrados na ané-
lise dos dados, apontando as possibilidades de registro de
modo refletido. Também demandamos apoio nas conside-
racdes de Zeichner (1993), ao destacar a importancia de
preparar professores que assumam uma atitude reflexiva
em relacdo ao ensino e as condig¢bes sociais que o influen-
ciam, bem como ressalta que o registro das aulas permite
aproximar o professor da pratica reflexiva. Desse modo,
como o autor assevera buscar uma formagédo que se aproxi-
me da reflexdo, € uma maneira de melhorar a formagéo de
professores, incentivando a prontiddo de sujeitos criticos e
capazes de perceber e transformar sua realidade.
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Em seu fim de uso didatico, as analises de relatos
perfilam dois caminhos: um instrumento de registro usa-
do tanto por professores como por alunos e um meio para
interpretar, avaliar e refletir sobre os processos didaticos.
Ja se faz muito ocorrente o emprego desse instrumento
didético, em que professores pedem aos alunos para ela-
borarem um registro como atividade tinica ou continua,
relatando o que acontece na aula e permitindo que esta se
torne mais dindmica. EE 0 momento em que o docente deixa
de apenas transmitir o conhecimento em méo unica e os
alunos passam a participar criticamente da aula.

O modus operandi de coletar os dados para serem
registrados, o que neles estara contido e a estrutura dos
registros, nem sempre, sdo iguais. As andlises, recorrente-
mente, contém um cunho mais descritivo, mais reflexivo,
ou uma parcela dos dois. O ponto em comum se faz no as-
pecto de reservar um momento para pensar o que ocorreu
durante a pratica docente. Nédo se faz necessario que os
registros feitos sejam listados diariamente. Ndo deixam
de exercer seu papel, ainda que com menor frequéncia. O
importante é que néo se perca a oportunidade de reflexéo.

Embora a denominacdo selecionada para ser traba-
lhada neste experimento tenha sido andlise refletida da
disciplina, o instrumento, decerto, abordard também acon-
tecimentos que véo além da sala de aula, fatos que per-
meiam a atuacéo do professor, como a relagdo com a gestéo
da escola, com os pais dos alunos, entre outros. O assunto
a ser tratado configura tema especifico, ndo focando na dis-
ciplina como um todo, mas em um assunto previamente
escolhido e planejado com o proposito de solucionar alguns
entraves e/ou compreender certas ocorréncias.
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E oportuno evidenciar que a andlise aqui procedida é
um instrumento de pesquisa qualitativa, que propde uma
classificagdo como meio de analisar o pensamento do pro-
fessor, expresso como narrativa, pois “[..] expde, explica,
interpreta sua acéo didria na aula ou fora dela.” (Zabalza:
2004, p. 41). Assim, este instrumento torna-se metodologi-
camente rico para andlise em pelo menos quatro dimen-
soes: na dimenséo da escrita, que é uma modalidade inte-
rativa e, no caso, ativa e pessoal; na reflexdo, uma vez que
permite o “afastar-se” para melhor analisar, seja o objeto
narrado, seja o proprio autor; na dimenséo integrativa en-
tre o expressivo e o referencial, e, por fim, na de teor sin-
cronico e diacrdénico da narracéo.

Quanto mais ricos forem os instrumentos, mais varia-
das seréo as informagoes. Uma das caracteristicas é que, no
instrumento, encontremos tanto aspectos objetivos e descri-
tivos quanto os reflexivo-pessoais. No campo da formacéo
profissional continua dos professores, os relatos sdo empre-
gados tanto na intencédo de se voltar mais para a investiga-
¢édo, como para nortear o desenvolvimento pessoal e profis-
sional. Zabalza (2004, p. 16) aponta no quadro seguinte:

Quadro 1 - Ambitos de impacto formativo

ACESSO AO MUNDO
? ~
DESENVOLVIM ‘ EXPLICITACAO
ENTO —> DOS PROPRIOS
i DILEMAS

AVALIACAO E REAJUSTES DE

Fonte: Elaboracdo propria, conforme Zabalza (2004).
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A anélise aqui tratada tem um importante papel
como meio para possibilitar o desenvolvimento pessoal,
com vistas a propiciar aos professores um espaco para
revisdo sobre seus conceitos e convicgoes acerca dos di-
versos pontos que permeiam sua profissdo. Assistimos,
aqui, & realizacédo de um processo de triangulacéo, no qual
professor-aluno e conhecimento déo sentido ao aprender e
ensinar, dissolvendo e ampliando os lagos dessa tessitura.

SOBRE A CENTRALIDADE DA PRATICA

Agora é o instante de compreendermos a aplicagédo e
a importédncia do instrumento de coleta de dados na prati-
ca e formacéo reflexiva do docente.

Tal instrumento, apresentado aqui, possibilita que os
professores retomem aspectos de comportamento pessoal,
que nem sempre ficam evidentes no cotidiano de sala de
aula. Zabalza (2004) considera essa dimenséo na qualidade
de “pessoal” e a estima como uma atividade “nebulosa”, se
feita por instrumentos mais comumente utilizados.

Apesar de ser um expediente de grande importan-
cia para a formagéo, ainda séo poucas as institui¢cdes que
preparam professores a incentivarem a pratica de seu uso
(ainda que lhe reconhecam a relevincia), ao possibilitarem
desenvolvimento do terreno pessoal.

Questionamos: por que preocupar-se com o terreno
pessoal em meio ao campo profissional? Os dois néo de-
veriam ser separados? Né&o serd um risco se vierem a se
confundir? A maneira como os professores se veem em seu
espaco de trabalho e enxergam sua atuacdo - assim como o
quanto sua atividade vai condicionar o meio que os cerca
- estd ligada ao comportamento dos seus alunos. Ou seja, o
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envolvimento pessoal com a docéncia é um dos fatores que
ira influenciar no grau de dependéncia e na relacdo com
os discentes. Por isso defendemos o ponto de vista de que
néo é tdo importante repensar essas experiéncias vividas,
e escrevé-las como uma maneira de promover processos
reflexivos e criticos sobre sua atuagéo. Consoante postula
Zabalza (2004, p. 18),

E justamente nessas “experiéncias pensadas”
que se expressam vivéncias e emogoes. Escre-
ver sobre si mesmo traz consigo a realizagdo
dos processos a que antes nos referimos: racio-
naliza-se a vivéncia ao escrevé-la (o que tinha
uma natureza emocional ou afetiva passa a ter,
além disso, natureza cognitiva, tornando-se as-
sim mais manejavel), reconstrdi a experiéncia,
com isso dando a possibilidade de distancia-
mento e de anadlise e, no caso de deseja-lo, se
facilita a possibilidade de socializar a experién-
cia, compartilhando-a com um assessor pessoal
ou com o grupo de colegas.

O “distanciamento” a que Zabalza (2004) se refere é
um meio rico para possibilitar ao professor se observar
como personagem de fora e perceber aspectos positivos e
negativos de sua pratica.

O desenvolvimento do ser reflexivo acontece tanto
na area pessoal como na profissional. Mencionado instru-
mento contribui para que o autor acima citado o denomine
de ‘circulo de melhorias”, em que o professor passa por
dindmica de revisdo e enriquecimento de sua pratica e de
seus conhecimentos.
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Esse ciclo esta no quadro sequente.

Quadro 2 - Esquema do “circulo de melhoria”

Desenvolvimento da consciéncia — Obtencio de uma informacio analitica

l

Previsio da necessidade de mudancas

|

[Consolidaciio de um estilo de atuaciio. A experimentaciio das mudancas

Fonte: Zabalza (2004).

Esse caminho é uma possibilidade a ser seguida
quando os professores se permitem passar por uma ati-
vidade narrativa e reflexiva, ao realizarem as anéalises das
disciplinas. As ideias de Higounet (2003), defendidas em
seu livro A histéria da escrita, expressam que a escrita d&a
acesso direto ao mundo das ideias e permite apreender o
pensamento e fazé-lo atravessar o espago e o tempo; é o
fato social que estd na base da nossa civilizagéo.

Outra caracteristica do instrumento aqui tratado é a
de possibilitar o entendimento dos dilemas que envolvem
a pratica do professor. Antes de tratar a respeito, é neces-
sario compreender o conceito desses dilemas aqui explici-
tados por Para Saviani (2011). Dilema,

[...] tem o sentido de “premissa dupla”, o que le-
vou, também, ao sentido de uma argumentacgéo
com duas conclusdes contraditorias igualmente
possiveis logicamente. A partir dessa acepcéo
técnica, generalizou-se o significado de dilema

como expressando uma situacdo embaracosa
com duas saidas igualmente dificeis.

Ou seja, sdo situagdes que disponibilizam ao profes-
sor dois ou mais caminhos. Dois exemplos: o que fazer
quando o tempo esta curto e ainda néo se trabalhou todo o
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conteudo planejado para a aula? Qual atividade trabalhar
hoje com o aluno com necessidades educacionais especifi-
cas num dia em que seu rendimento estd menor? Isto en-
tre outras situacdes que levem o professor a escolher uma
saida entre varias possiveis. A solucédo por ele encontrada
nem sempre é consciente. Alguns sdo mais sensiveis e to-
mam atitudes, deixando-se levar pela situagéo. Ao realizar
as andlises, o professor se confronta com o dilema por que
passou e assim percebe o que fez certo, em que errou e qual
a importdncia desse comportamento para sua pratica.

As disciplinas ndo devem ser planejadas distancian-
do-se do contexto do aluno. Ainda que saia um pouco do
planejamento, o professor deve ser flexivel e observar o
tempo e o desempenho de seus alunos. Libaneo (2008) afir-
ma que o plano ha que ser visto como um guia de orienta-
¢édo, devendo este possuir ordem sequencial, objetividade
e coeréncia entre os objetivos gerais e especificos, sendo
também flexivel.

Assim, os dilemas tém a funcéo de meio para a ana-
lise da atuagdo do professor, que permitem perceber a
caracteristica desafiadora que permeia a educagédo. Desse
modo, fazer uso dos dilemas para compreender e analisar
a atuacgdo do professor é um bom recurso formativo. Zabal-
za (2004, p. 19) aborda essa caracteristica em dois lados: de
uma parte, o dilema reflete a ideia de imediato e do didlogo
da situagéo e do conflito particular que o professor viven-
cia. In alia manu, a dindmica de uma disciplina evolui ao
se enfrentar os dilemas. E o que Zabalza (2004) denomina.
de “espacos problematicos”, que nada mais sdo do que o
espaco encontrado pelo professor para simplificar as difi-
culdades e os obstaculos complexos que enfrenta.
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Com esses aspectos, buscou-se trazer o sentido e a
importancia dos dilemas para o cotidiano do professor.
Assim, o ensino em si é um fazer complexo que exige do
docente certa racionalidade dentro dos “espagos problema-
ticos”. Os dilemas possibilitam ir além, refletir e ter uma
nova viséo a respeito da pratica, quando compreendidos.
Essa reflexéo é possibilitada, como expressamos em passa-
gem anterior, pelos diarios de aula. Seja de maneira impli-
cita ou explicita, é facil detectar quais sdo os dilemas mais
frequentes, como se atua em cada situacéo e de que modo
resolvé-los.

A simples pratica pela pratica, ao passar dos anos,
néo melhora a qualidade do ensino. E necessério que seja
uma pratica refletida. Para isso, tornou-se necessario que
buscassem instrumentos para colher dados sobre a prati-
ca e revisa-los.

Portanto, por meio da elaboracdo das andlises de
relatos, transita-se por varias etapas. A principio, os su-
jeitos tornam-se mais atentos aos fatos para que os pos-
sa registrar depois. Em seguida, ao escrever os fatos, eles
séo examinados e assim sobram mais bem conhecidas as
acoes realizadas. De tal modo, é efetivada uma analise, que,
quanto mais rica, melhores seréo as mudancas ocorridas
na pratica do professor. Nessa perspectiva, é interessante
perceber em Sacristan (2000, p. 45) esta ideia:

O professor deve também colocar-se como pes-
quisador, na busca da compreenséo e analise do
que observa, para encontrar respostas, encami-
nhamentos e solu¢oes diante das dificuldades,
além disso, orientar a leitura de mundo dentro
de uma perspectiva critica e reflexiva, orien-
tando a leitura entrelacada, colocada como
desafio para a educagéo, constituindo-se como
alicerce para a educagdo permanente.
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Para que haja essa formacéo do sujeito reflexivo, é ve-
dado ter atitudes de imposicdo. A proposta das analises
de relatos é que eles se realizem por meio de contratos
pedagodgicos, os quais alunos e professores entendam o
porqué e o para que estéo ali, realizando aquela atividade.
Isso exige compromisso e, também, responsabilidade, em
conjunto, tanto dos docentes quanto dos discentes. Freitas
(2008) acredita que, para isso acontecer, se faz necessario
assumir quatro compromissos:

[...] compromisso com o coletivo, compromisso
com a reflexdo, compromisso com a leitura e
a escrita e compromisso com a construcdo de
conceitos. Partindo da apresentagdo desses
compromissos, o questionamento acerca da di-
ferenciac¢éo entre compromisso e comprometi-
mento é um ponto de partida que permite pro-
blematizar a participagdo dos alunos na cons-
trugdo da aula, enfatizando sua corresponsa-
bilidade e desafiando a autoria de pensamento
como um componente de sua formagéo. (p. 122).

A proposta é deixar claro que professores e alunos
séo sujeitos participativos da producdo do conhecimento,
e que, para isso, é necessario um sujeito reflexivo, capaz
de compreender e interpretar a realidade que o permeia.

Como mecanismo didatico, as analises de relatos pos-
sibilitam a confecc¢éo de registros reflexivos e encaminha a
dindmica do didlogo entre saberes praticos e tedricos, mes-
mo com o uso as tecnologias digitais. Destarte, sua avaliagéo
tem como principio mais amplo perceber como, ante o di-
lema da compreenséo-acédo, se transpde a aprendizagem do
ato de registrar como principio da teorizac¢do da experién-
cia e elemento de apoio as praticas critico-reflexivas. A ava-
liagdo do relato em si, entretanto, permite observar outros
olhares do processo educativo proporcionados pelo registro.
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RESULTADOS

O CONTEXTO DA PANDEMIA

Iniciamos essa parte do texto com a seguinte interro-
gacdo: - A pandemia se caracteriza como uma situacéo de
crise mundial? A resposta vem de Boaventura de Sousa

Santos (2020), quando assinala que

A atual pandemia néo é uma situagéo de crise
claramente contraposta a uma situagédo de nor-
malidade. Desde a década de 1980 — & medida
que o neoliberalismo se foi impondo como a
versdo dominante do capitalismo e este se foi
sujeitando mais e mais & logica do setor finan-
ceiro — o mundo tem vivido em permanente
estado de crise.

Dessa maneira, entendemos ser esse o contexto que
se vive nos ultimos quarenta anos. Por isso, comungamos
das ideias de Santos (2020), uma vez que “[...] a pandemia
vem apenas agravar uma situacéo de crise a que a popula-
¢do mundial tem vindo a ser sujeita”. Assim, é bom ter-se
a consciéncia dos espectros que a visibilidade da pandemia
vai criando, visibilidade provocada por uma midia que, mui-
tas vezes, “esconde aquilo que a humanidade precisa saber”,
como afirma nosso poetinha querido, Patativa do Assaré.

A crise encerra significado etimoloégico atrelado a con-
cepgédo de que toda crise é passageira e provocadora de mu-
dancas. Sem duvida, esse ndo é o caso da crise que estamos
tratando aqui em relagédo a pandemia, tampouco as conse-
quéncias do modelo mercantilista implantado no Brasil e
que transporta inumeros prejuizos para a populacéo.

No exercicio da docéncia universitaria, sempre pro-
curamos “momentos de aprendizado’ - eventos atuais que
ilustram e refor¢cam os principios sobre os quais ensinamos
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e que assegurem aos nossos alunos a superacgédo dos desa-
fios exprimidos em seu cotidiano. E ndo ha nada como uma
pandemia para focar a atengdo no que realmente importa.

Estamos diante de uma importante aprendizagem no
ambito da docéncia e da formacdo- o perfil atual de um
aluno mostra-se muito diferente do de alguns anos atras.
A metodologia de ensino ndo passou por mudancas tdo
significativas para acompanhar esta evolucdo. Assim, os
curriculos escolares ficaram cada vez mais desconectados
do universo dos alunos e professores. E o caminho para su-
prir essa lacuna € agregar o uso das tecnologias digitais de
modo natural aos ambientes educacionais para conectar
melhor quem ensina e quem aprende.

O Brasil de hoje necessita ser mais propositivo, sem
necessariamente estar conectado ao mercantilismo de mo-
delos antidemocraticos. Portanto, pensar nessa direcédo
significa refletir e discutir a relacédo entre Didatica e tecno-
logia, bem como seus desafios e perspectivas em tempos de
pandemia, sobretudo quando se precisou usar aplicativos
como recurso didatico e de facil estimulo aos estudantes
como um aliado da aprendizagem.

Nesse sentido, a disciplina desenvolveu-se remo-
tamente, utilizando ferramentas disponibilizadas pelo
Google Meet para os encontros e debates, as quintas-fei-
ras, e pelo ambiente de aprendizagem “aprender livre”,
no endereco https/moodle.aprenderlivre.org/course/view.
phd?id=R529 para a postagem de trabalhos e textos de
estudo, bem como o “férum” do AVA foi utilizado para a
interpretacdo das leituras. Sdo ferramentas que, a nosso
ver, expressaram maior potencial de aproveitamento para
os alunos da turma de doutorado 2020.1, ante o momento
que exigia uma recriacdo metodologica para a realizagdo
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da disciplina. Ao todo, quinze encontros de quatro h/a,
cada um, nos quais buscamos, de maneira geral, a utiliza-
cédo do didlogo e aprofundamento das reflexées, conforme
alguns relatos de alunos no formulario aplicado ao final da
disciplina. Os registros dos doutorandos apontam que o
ensinar e o aprender na disciplina se tornaram mais cola-
borativos, participativos, tendo o aluno como protagonista.

SOBRE A ANALISE DAS AULAS

Apoés a caracterizagdo do contexto em que ocorreu
esta agdo de investigacédo, vale a pena olha-la, agora, numa
perspectiva analitica. E o que fazemos neste ponto do en-
saio. Assim, exprimimos que esta ac¢éo teve como proposito
buscar um didlogo deste escrito e os relatos dos participan-
tes acerca do entendimento da disciplina Teorias e Abor-
dagens Investigativas sobre Formacédo Didatica e Trabalho
Docente, ministrada em tempos de pandemia, com uso das
novas tecnologias digitais. Esta responsabilidade foi as-
sumida e materializou-se pelo cuidado e pela atencédo que
ensejou, ao possibilitar a exposicdo das aprendizagens dos
participantes, bem como no modo como respeitou os limi-
tes/ possibilidades do tempo (de pandemia) e do espago (de
uso das tecnologias).

A proépria pratica efetiva, as inquietacdes e as expec-
tativas dos participantes é que orientaram o desenrolar
dos trabalhos desenvolvidos. Ou seja, esse fato configurou-
-se em passaporte para a aceitacdo do convite para “ler”,
com base em um referencial teérico ancorado em textos e
livros, possibilitando aproximagoes tebricas, desencadean-
do um processo reflexivo no contexto da docéncia universi-
taria. E o que aponta o relato A.
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A referida disciplina proporcionou-me um cres-
cimento significativo na minha formacéo conti-
nuada. Durante o desenvolvimento das aulas, eu
ampliei 0 meu conhecimento sobre as seguintes
areas, a saber: educagéo, Pedagogia, didatica, do-
céncia universitaria, pratica docente, identidade
docente, pesquisa e educagéo, formagéo docente,
e competéncia docente. O aprofundamento te-
orico possibilitou a retomada do debate acadé-
mico sobre a importancia da formagédo docente
no Brasil a fim de contribuir para efetivacéo de
uma educagéo publica de qualidade.

Para isso, a dindmica instituida para a disciplina
contou com o expresso compromisso do grupo em dialogar
com o fazer docente no &mbito de suas praticas. Essa inter-
pretacdo inicial, considerada a luz de observagdes tecidas
por Larrosa (2006, p. 109), leva-nos a constatar que a agéo
nem tendeu a ‘dar forma” nem a “levar até a conformida-
de”. Talvez se tenha aproximado da ideia de formacéo, por
esse autor compreendido como “uma pratica de leitura’”,
no sentido de que o que se deve ler na licdo ndo é o que o
texto diz, mas aquilo que ele dé o que dizer (...), pois ler ndo
“[...] é apropriar-se do dito, mas recolher-se na intimidade
daquilo que d& o que dizer do dito”.

[...] fiz muitas conexdes com as leituras em véa-
rios aspectos. Mas considero o tema - Pedago-
gia Universitaria - o mais marcante pra mim
nesta disciplina. Pois ja sou professora no ensi-
no superior, entéo ele me fez refletir bastante.
As provocacdes que as professoras faziam pra
turma refletir eram muito instigantes, nos fa-
ziam pensar ndo somente sobre nosso projeto
de tese, ou sobre a disciplina. Todos os colegas
traziam reflexées da vida pessoal, profissional.
(Relato B)

Neste ambito, a disciplina perspectivada implicou
ponderar acerca da dimensdo da pesquisa, da reflexio e
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da critica, com origem na analise de vivéncias pessoais
ancoradas em um referencial que, dentro dos limites de
tempo e espago encontrados, possibilitasse ressignificar o
saber. As tematicas estudadas, com efeito, configuraram-
-se como temas caracterizaram a complexidade da docén-
cia universitaria, tanto no sentido da especificidade entre
ensino e aprendizagem, naquilo que respeita & organizacéo
do trabalho e da relagdo pedagogica, como das diretrizes
que intervém e interferem nesta relacdo de interdepen-
déncia. Apesar dos limites impostos pelo exiguo tempo, a
cada aula ficavam patentes o envolvimento nas atividades
e o investimento na troca de experiéncias, ultrapassando
a disposigdo de superar a dificuldade em dialogar com os
textos falados e escritos — vivenciados em um percurso or-
ganizado em quinze encontros de debate. Em tais aulas,
discutimos aspectos relacionados a Didatica e sua relagdo
com a tematica em estudo, evidenciando elementos de for-
magcédo dos professores imbricados nesse processo.
Com isso, consigo visualizar, que neste semes-
tre de 2020.1, em especial, como em destaque
neste momento, nesta disciplina, consegui
agregar valor as experiéncias ja vivenciadas
anteriormente, além da viabilidade continua
de construgdo de novas percepgdes, saberes e
experiéncias durante todo esse excelente pro-
cesso, conseguindo compreender e sistematizar
as tematicas e questbes sugeridas e trabalha-
das. Portanto, vale ressaltar que ao inicio do
semestre, ao ingressar no doutorado do PPGE/
UECE, por vim de uma formagéo mais pura,
com bacharelado, licenciatura, especializac¢éo e
mestrado em Matematica, me vi neste desafio
de superar algumas caréncias quanto & minha
formagdo pedagogica e didatica adquiridas
durante minha vida académica e profissional,

mas que ao cursar esta disciplina, tive a gran-
de alegria de suprir varias destas inquietagdes
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enquanto pesquisadora e professora, podendo
perceber avancgos construidos, conquistas al-
cancgadas e aprendizagens pontuais que fomen-
taram e forneceram um ambiente fértil para o
desenvolvimento eficaz e eficiente de saberes
do conhecimento pedagégico, didatico, tecnolo-
gico e cientifico, sendo amparada em um solo
fértil de ideias, discussdes e parcerias. (..Relato

O).

Ao todo, foram realizados quinze encontros de quatro
horas/aulas, com ja expressamos, dito anteriormente, in-
cluindo o primeiro contato com todo o grupo, totalizado em
60h/a, carga horaria exigida na disciplina, todas realizadas
forma remota remotamente, com uso das tecnologias digi-
tais, ocasido em que recorremos a leituras e discussoes de
textos e livros, por meio de provocagoes tedricas mediado-
ras das reflexdes sobre o tema estudado. O grande desafio
residiu em lidar com a imposi¢cdo do tempo (o cronolégi-
co, propriamente dito) em confronto com as demandas do
tempo pedagogico, expressas, entre outras, em tempo para
ambientar-se com uma discussdo, sistematizar leituras,
lidar com outra légica de conhecimento. O relato subse-
quente retrata essa compreensio:

Considerando que estdvamos no periodo de
pandemia do novo corona virus e que este con-
texto interferiu de modo a comprometer, em
parte, o processo de formagdo dos discentes,
uma vez que nossas vivéncias e partilhas de
experiéncias teriam sido mais ricas presencial-
mente. (..Relato D).

Embora tenhamos observado tal desafio, cremos que
este fato possibilitou lidar com algumas das dificuldades
consideradas pelo grupo, que facilitaram a concretizacédo

do que era solicitado aos participantes, isto é, das tarefas
propositivas para realizarem e trabalharem com situa-
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¢oes constituidas. Observamos, igualmente, que os parti-
cipantes ficavam atentos as explanagdes dos colegas e se
envolviam nas atividades, além do limite do tempo, cada
vez mais situando-se perante o fazer efetivo - apesar de
mostrarem dificuldades de se confrontarem com os limi-
tes da propria pratica, principalmente em razdo da falta
do hébito reflexivo e dos ditames da ‘ditadura do relégio”,
esta que impedia aprofundar o debate. & 0 que denuncia o
proéximo relato.

A disciplina me proporcionou conhecimentos
mais aprofundados acerca da Didatica, Pedago-
gia Universitaria e Praxis. Dentre esses temas,
Pedagogia Universitéria é a que preciso me de-
brugar um pouco mais para conhecer todos os
aspectos relacionados a esse tema. Diante dis-
so, acho que a disciplina poderia ter focado um
pouco mais nesse assunto, visto que é algo mais
recente e pouco explorado para quem esté ini-
ciando o doutorado. Todavia, de forma geral, os
debates e a participagdo de outros professores
enriqueceram a disciplina. (..Relato E)

Confirmamos aqui a importincia da reflexdo acerca
da pertinéncia social da educacéo superior, sobre seu com-
promisso com a sociedade e, nesse 4mbito, a necessidade
de aprofundamento dos conhecimentos que constituem a
docéncia universitaria.

O vivenciado ao largo da disciplina assegurou que seu
desenvolvimento primou pelo investimento em atividades
que mobilizavam os participantes a desencadear proces-
sos reflexivos. Assim nos indica o relato a seguir:

O processo de Formagdo profissional a que
me propus seguir, sempre buscando o apri-
moramento pessoal ao lado do académico, me
oportunizou, na disciplina Teoria e Abordagens
Investigativas sobre Formagéo, Didatica e Tra-
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balho Docente, um conjunto de ricas experién-
cias, seja com a leitura e o debate sobre alguns
autores com quem néo tinha ainda algum trato,
seja com o desafio de aulas remotas, nas quais
a cotidianidade do processo educativo é vivida
de uma forma bem diferente, ou ainda com a
perspectiva de, a partir das leituras, da prepa-
racdo das apresentagdes e das discussdes com
os demais colegas, rever e adequar os paradig-
mas que originaram minha ideia de pesquisa;
em todos esses aspectos a disciplina contribuiu
bastante. (..Relato F).

No relato acima fica patente o envolvimento do grupo e
o amadurecimento dos contetidos trabalhados, fato indicati-
vo de que a dindmica desenvolvida mobilizou conhecimentos
e possibilitou, dentro dos limites aqui apontados, o desenca-
dear do dialogo com a prépria formacéo. Por conseguinte, os
dados recolhidos para este estudo permitiram caracterizar
os primeiros contornos de possibilidades que a discusséo
aqui explicitada denota para a configuracéo e constituicdo
de um espaco de reflexdo, formacéo e conhecimento.

Cabe ressaltar que, em momento algum, a disciplina
adentrou uma légica maniqueista de condenar o docente
como profissional de um saber para exaltar o docente como
profissional de ensino - alids, nem sequer foram apontadas
classificagoes desta ordem. O sentido dos trabalhos incidia
na provocagdo de uma reflexdo sobre questdes docentes,
no contexto da tematica proposta, com a utilizagdo de um
conhecimento balizador, permitindo uma compreenséo,
conforme anota Pimenta (2002, p. 59), de que “[...] o papel
da teoria é oferecer aos professores perspectivas de analise
para compreenderem os contextos histoéricos, sociais, cul-
turais, organizacionais e de si mesmos como profissionais,
nos quais se da sua atividade docente, para neles intervir,
transformando-os”. Nesta perspectiva, o proposito de tra-
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zer as experiéncias de formagédo, como interpelantes das
experiéncias e das vivéncias subjetivas das praticas pe-
dagogicas para essa interpretagédo, aportou contribui¢des
para que os profissionais se tornassem autores da sua ex-

periéncia. Assim indica o relato seguinte:

Além do aprofundamento acerca do campo da
Pedagogia e da Didatica, temas que gosto muito
e sempre aprendo mais a cada obra estudada,
destaco como principal conquista e aprendiza-
do dessa disciplina a qualidade que ela foi ofer-
tada, mesmo de forma remota. Certamente, a
associagédo de varias ferramentas (Google meet,
forum e ambiente virtual) nesse momento pan-
démico e as suas contribuigdes para o desen-
volvimento da aprendizagem é o maior apren-
dizado que levo dessa disciplina, que diferente
das outras cursadas este semestre, conseguiu
articular multiplos meios para que interagisse-
mos e crescéssemos mutuamente. (...Relato G)

Pelo que foi desenvolvido também na disciplina, em-
bora distante da acéo pedagdgica efetiva em termos do
exercicio docente propriamente dito, mas no contexto de
uma disciplina realizada remotamente com uso das tec-
nologias, a investigagdo da agdo pedagdgica conduzia sem-
pre compreensdes acerca das aprendizagens docentes. Isto
porque nos empenhamos na superacdo de uma Didatica
intuitiva, em busca de uma Didatica fundamentada nas
razdes da procura por uma Didatica de teor critico. Neste
sentido, tomando tal necessidade como ponto de partida
para o exercicio de compreensdo do movimento relacional
inerente a propria Didatica, a dindmica que caracterizou
a acdo da disciplina buscou convocar saberes e fazeres dos
envolvidos para confrontarem-se com um referencial de
modos de trabalho pedagodgico, sobretudo por evidenciar
a pertinéncia desta tematica no contexto de uma agéo pe-



172

dagobgica de carater reflexivo. Em outras palavras, a ideia
de prescrever um modo de trabalho pedagégico condizente
com uma Didatica idealizada. Dentro dos limites ja men-
cionados, o referencial considerado serviu de balizador
para identificagdo de aspectos da Didatica critica em con-
sonancia com a Pedagogia Dialética. E o que afirma. o re-
lato a seguir:

A disciplina de Teorias e Abordagens Investi-
gativas sobre Formacédo, Didatica e Trabalho
Docente me proporcionou conhecer elementos
que durante o meu percurso académico, na gra-
duacdo e no mestrado, ndo haviam ficado tdo
claro. Minha graduagéo foi de Licenciatura em
Matematica e o Mestrado em Ensino de Cién-
cias e Matemadtica, entdo essas questoes sobre
formagéo de professores, o foco da didatica, da
identidade profissional, da praxis, sempre fo-
ram assuntos abordados de modo muito super-
ficial e as vezes nem eram citados. Entdo, du-
rante todas as tardes de quinta-feira ao longo
esses 4 meses, tive muito entusiasmo, de poder
participar de todas as aulas no horario previs-
to, fazendo a leitura de todos os textos, lendo os
livros por completo, procurando literaturas ex-
tras, expondo minhas dificuldades durante as
discussbdes, porém “com um pouco de vergonha,
pois minha opinido poderia estar errada sobre
o assunto tratado.rsrsrs’, mas na certeza de
que no final de todas as aulas sempre as profes-
soras juntamente com os colegas deixava-nos
bem a vontade e envolvidos nas discussées, de
modo que ao final da aula tudo se tornasse mais
compreensivel e claro.. (..Relato H)

O desenvolvimento do trabalho dizia respeito ao re-
conhecimento do saber docente em decorréncia da iden-
tificacdo do ser docente. Faz-se aqui uma inferéncia, prin-
cipalmente com base no que denominamos de preparagio
nédo formal, que consiste na interiorizacdo de modalidades
de conduta, atitudes, crencas, estratégias e modelos de ati-
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vidade docente que se vdo assimilando durante o processo.
Os depoimentos mostram — assim cremos - que muitos
alunos (& professores) buscavam um conhecimento que
possibilitasse fundamentar o fazer, para sair da condigdo
de amador e passar a um estado mais profissional da do-
céncia, no contexto de aprender coletivamente. Aprecie-
mos o préximo relato:
O trabalho em grupo foi fundamental, pois
ajudou a promover discussoes antes das aulas,
momentos de discordéncias, de inquietudes,
mas que no final sempre dava certo. Entdo, me
sinto privilegiada de poder mergulhar de forma
aprofundada nessa disciplina, conhecer mais a
respeito de elementos que permeiam a forma-
¢éo do professor, e de ter hoje uma bagagem de
conhecimentos que posso compartilhar com os
meus alunos e poder levar para eles questdes
sobre a préxis, a didatica, a ética profissional,
entre outros, de maneira reflexiva e fazendo co-
nexdo com elementos da matematica. Todavia,
tenho certeza que preciso continuar estudando
essas questoes, pois vez ou outra ainda apare-
cem algumas duvidas sobre o assunto tratado.
(..Relato I

Nessa perspectiva, entendemos que a disciplina de-
senvolvida foi ao encontro da referida busca, possibilitan-
do o desencadear de uma reflexdo baseada nos saberes
experienciais e mediada por um conhecimento especifico,
tendo em conta o fato de que ensinar, conforme Veiga e
Castanho (2000, p. 30), “[...] exige do professor um conhe-
cimento consistente da disciplina que vai desenvolver,
conhecimento sobre como os alunos aprendem, sobre as
abordagens metodologicas de ensino, de investigacdo e
avaliacdo”. Entende-se como saberes experienciais aqueles
produzidos no préprio exercicio das funcdes docentes. E o
conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios
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no ambito da pratica docente e que ndo provém, assim,
das institui¢coes de formac¢do nem dos curriculos. O pri-
vilégio do saber da experiéncia do trabalho docente como
eixo fundante da formacéo do professor, no intuito de apro-
fundar o conhecimento sobre a natureza desse saber e sua
funcdo na acéo docente, foi um tema abordado.

Ao focalizar a pratica social do educador, os estudos
revelam que grande parte dos saberes docentes se funda
na experiéncia, pois sédo eles integrados a uma cultura pes-
soal e passiveis de formalizacéo. E, nesta referéncia, nédo
perdemos de vista a consideracéo tecida pelo grupo quanto
4 compreenséo de que a formacéo docente se inicia desde o
momento em que alguém se assume professor e comega a
recuperar elementos conscientes e inconscientes vincula-
dos com a pratica do magistério. Por consequéncia, evocar
os saberes experienciais e o incentivo ao uso da palavra
possibilitou ir adiante, & materializacdo do desencadear
da troca de experiéncias por meio de reflexdo, expressas
na apresentacéo das evidéncias registradas. Este desafio
para que cada colega aluno proclamasse as suas reflexdes
sobre o que ia sendo abordado, relacionando-as, ora com
a Didatica, ora com Pedagogia, foi justificado por nés, na
qualidade de professores da disciplina, na intengéo de se
criarem condigdes de uma acéo reflexiva.

Das reflexées que exprimimos sobre o vivenciado, ar-
riscamo-nos ainda a convocar para socializagéo os seguin-
tes pontos, expressos pelos participantes no formuléario de
avaliacdo da disciplina realizada ao seu final.

@ N4o existe vontade politica de legitimar a Didatica.

@ A Didatica precisa estar articulada ao Projeto insti-
tucional como politica.
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@ A Didética precisa discutir a aula, sem medo de
ser criticada.

@ Na Universidade héa outros espacos (bibliotecas,
laboratérios), além da sala de aula, que precisam ser com-
partilhados.

@ Partilhar conhecimento com os colegas em uma
proximidade maior.

@ Desenvolver a aula com objetividade e emogdo em
relacgédo aos alunos.

@ A Didética precisa se voltar para a sala de aula.

@ A Didética deve privilegiar a organizagédo do traba-
Iho docente.

@ A compreensédo do contexto social atual — relagdo
entre sala de aula e realidade é fundamental & Didatica.

@ O exercicio da escuta e de respeito, agregado aos
valores da formagéo.

@ A Didética precisa considerar a gestdo institucional.

@ E necessaria uma atitude de abertura e acolhimen-
to aos desejos dos sujeitos.

@ A Didatica precisa considerar a socializac¢do do co-
nhecimento das atividades praticas.

@ A interacdo dos colegas é também espaco de apren-
dizagem.

CoNcLUsAo

A perspectiva da materializagdo do intento em uma
acdo de formacéo institucional consolidou o que tinha sido
perspectivado para a disciplina, com vistas a possibilitar
troca de experiéncias entre os integrantes do grupo clas-
se (professores e alunos) no contexto de reflexdes sobre os
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desafios e perspectivas didaticas expressas a docéncia uni-
versitaria no século XXI.

Nesse sentido, podemos dizer que néo ha regras
prontas, universais e gerais que venham pretensamente
direcionar a prdxis no ato de ensinar e do aprender. Por-
tanto, ndo é possivel entender a Didatica e suas relacoes
com as tecnologias digitais, em tempos de pandemia, por
apenas um dngulo ou por um corpo de teorias, a priori, que
véa ditar a ac¢éo do professor. Por outro lado, esta ndo ocorre
sem um campo de conhecimentos decorrente do processo
de ensino e aprendizagem. E preciso levar em conta a sua
complexidade e a sua multidimensionalidade, conforme
Franco e Pimenta,( 2016) no sentido de que o referido pro-
cesso ocorre sempre em uma situagdo especifica, em um
determinado contexto histérico e social, o que vai requerer
determinadas posi¢coes e conhecimentos para realiza-las
mediante os objetivos propostos, compreendendo os varios
componentes que influenciam e que séo influenciados nes-
se processo. Tudo isso levando em conta o objetivo estabe-
lecido, condi¢bes para sua realizacédo e de acordo com as es-
colhas metodolégicas, do que resultam avancos e/ou recuos
no campo de conhecimentos, possibilidades (evidentes ou
latentes) e determinados resultados. Trata-se de levar em
conta as condi¢des objetivas e os sentidos (pessoais) e sig-
nificados (sociais) do momento, quer dizer, da situacdo em
pauta, para que se obtenha um bom resultado no processo
de ensino e aprendizagem, com origem no qual se revela a
dimenséo gnosiolédgica da Didatica. O ponto de fulero, nes-
te passo, é a intencédo que se estabelece para elaboracéo do
conhecimento e a¢des para realiza-la, tendo como finalida-
de derradeira a aprendizagem do aluno em qualquer area
e nivel do ensino, inclusive nos cursos de pos-graduagéo.
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T nesse sentido que ndo podemos, a priori, refutar,
por exemplo, o uso das tecnologias digitais, pois, em si, ela
néo é nem didatica nem antididatica. Os objetivos estabe-
lecidos para a disciplina, as condi¢des objetivas, a propria
acdo do professor e a aprendizagem do aluno é que véo
determinar se aquela disciplina foi did4tica ou ndo. O mes-
mo dizemos dos relatos. Eles, em si, ndo tém mérito ou
demérito. O modo, porém, como séo conduzidos em razio
das necessidades e das circunstincias objetivas, vdo ser ou
ndo uma excelente mediagédo didatica para a aprendizagem
do professor.

Foi esse o objetivo deste experimento: compreender
as aprendizagens docentes como professora do Programa
de Pés-Graduacdo da UECE, com origem na experiéncia
ao ministrar a disciplina Teorias e Abordagens Investi-
gativas sobre Formacédo Didatica e Trabalho Docente em
colaboracédo com duas colegas. Com arrimo nesse didlogo,
cujos comentarios foram bastante promissores em relagio
4 aprendizagem dos alunos, demonstramos a dimenséo
gnosioldgica da Didatica, que consiste na reflexdo entre o
objetivo, a finalidade do ensino e a aprendizagem do alu-
no. Essa experiéncia deixa-nos asseverar que é preciso su-
perar o preconceito de que o uso das tecnologias digitais
é, em si, um mal. Esse preconceito rebaixa por demais a
qualidade do ato de ensinar-aprender, principalmente
nos cursos de pds-graduacédo. Os relatos desmistificam a
consideracdo da Disciplina Didatica como sendo essencial-
mente “um mostrar como fazer uma aula”, ou seja, como
sendo um estabelecimento, a priori, de métodos e técnicas
de ensino, o que moldaria o aluno, bloqueando a autonomia
do seu aprender. Os elementos que norteardo a Didatica
serdo muito mais as condi¢des objetivas, os objetivos da
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disciplina, as individualidades dos alunos, o seu grau de
cognicdo em relacéo ao assunto da aula e sua visdo de mun-
do, ete., requisitos que exigem fazeres didaticos diferentes.
O importante é o seu alcance: a aprendizagem do aluno,
sobretudo em tempos téo dificeis.

Por fim, apresentamos A modo de termo, mostramos
no Quadro 3 um breve extrato das reflexdes captadas, as
quais originaram os desafios e perspectivas para a Dida-
tica e a mediagdo tecnologica em tempos de pandemia,
articuladas as aprendizagens da Didatica como senda de
conhecimento.

Quadro 3 - Extrato das reflexdes captadas

Evidéncias que marcam a didatica em tempos de pandemia

Desafios E Perspectivas

Formagcéo O exercicio didatico dos professores; o ensinar
e o aprender na sala de aula; a visdo de mundo;
os relacionamentos interpessoais; a reflexéo; o
saber cientifico; o planejamento de aulas; o fazer
didatico; a historia de vida, a cultura das aulas;
conhecimento da escola.

Praticas Pedagogicas A reflexéo; a escola como um espago para pen-
sar a Didatica; a busca da relagédo teoria X pra-
tica; o cotidiano a partir dos saberes adquiridos;
a busca de aproximagédo do conhecimento com
a realidade; um olhar atento as necessidades
da escola — comunhéo entre os pares; o conta-
to com a pesquisa; o movimento de chegada do
novo /desejos; caracteristicas pessoais; o dialo-
go; a interdisciplinaridade; a articulagéo com os
projetos politicos dos cursos/IES

Desenvolvimento Pro- | As necessidades de trabalho; o vinculo & carrei-
fissional ra docente; a busca de respostas para as inquie-
tacdes — a constituigdo identitaria; o amadureci-
mento intelectual/participagédo politica; a busca
da autonomia; a escolha profissional.

Fonte: Elaboragédo propria
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O registro que compartilhamos possibilita fazer o
convite para ampliagdo da discussdo de Didatica neste Gt,
no dmbito das praticas metodologicas, e propor uma agen-
da de estudos que se constitua com base em anélises de
situacdes de praticas em tempos de pandemia.
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1. SOBRE PLANEJAMENTO'

INTRODUCAO

Iniciamos este tema com uma importante tarefa: refle-
tir sobre o planejamento e sua importancia para a pratica
docente, baseada no estudo de concepgdes e praticas, que
expressam formas de concretizacgdo das a¢des norteadoras
das tomadas de decisdes do professor. Vamos nos debrucar
sobre tedricos que subsidiam o ato de planejar, entendendo
que néo ha neutralidade em sua pratica cotidiana e que, por
tras de qualquer acéo, hd um referencial que a fundamenta,
mesmo que o professor néo tenha consciéncia desse fato.

O conhecimento de bases tedricas e praticas do plane-
jamento podem contribuir para o desenvolvimento de pos-
turas coerentes, consistentes, indispensaveis ao processo
de ensino e de aprendizagem que almejamos para o nosso
aluno. Esses fundamentos tebrico-metodologicos séo, por-
tanto, o foco que pretendemos alcancar com o estudo deste
primeiro tema. Ou, em outras palavras:

O que representa para o professor e para o alu-
no criarem processos de planejamento, em que

os dois, a0 mesmo tempo, sdo sujeito e objeto
das mudancas?

E possivel planejar sem ideologias, referenciais
tedricos e suas visdes de mundo?

E possivel projetar o futuro sem o conhecimen-
to do presente?

1 Texto reformulado para uso em sala de aula, de autoria das professoras: Maria de
Jesus Oliveira e Maria Marina Dias Cavalcante em 2013.
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INICIANDO A CONVERSA

O ato de planejar remonta & trajetoria historica da hu-
manidade. E uma acéo natural do ser humano visto que, em
seu cotidiano, enfrenta situagdes que os levam a planejar
suas acdes diante da natureza e da sociedade. Nem sempre
o planejamento é um ato formal. Ao acordar, comegamos a
desenvolver atos de planejamento, na medida em que or-
ganizamos as nossas tarefas e compromissos do dia-a-dia.

Por ser o planejamento uma atividade intrinsecamen-
te humana, est4 ligado ao momento da prévia ideagédo, quan-
do os individuos pensam previamente formas mais eficazes
de executar suas acoes, a partir de suas experiéncias.

Na condicéo de seres humanos, a nossa constituigéo
comporta duas esferas: a biologica e a social. As fungdes
biolégicas se referem a funcionalidade orgénica das par-
tes de nosso corpo, bem como & capacidade reprodutora
e a atividade cerebral. A dimenséo social se fundamenta
nas relagdes sociais, culturais, espirituais, afetivas, entre
os individuos e o mundo exterior, através de um processo
histoérico, mediado por idéias, visées de mundo, pensamen-
tos, teorias e experiéncias.

E pela capacidade reflexiva que o ser humano desen-
volve e aprimora sua compreensdo sobre a realidade. O
planejamento funciona nesse processo como organizador
e disciplinador das a¢des do homem.

As experiéncias vivenciadas, resultantes das condi-
¢Oes objetivas e subjetivas, ao passarem por um processo
de reflexdo, se desconstroem e se reconstroem. Com isso,
a partir do planejamento, estabelecemos as possiveis cone-
x06es entre o pensar e o agir, a teoria e a pratica, o conheci-
mento e a intervenc¢édo na pratica social.
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A realidade nos fornece elementos necessarios e indis-
pensaveis para pensar uma ac¢édo consequente, que imprima
uma atitude transformadora. Porém, somos ciente do quan-
to esta apreenséo da realidade é dificil em sua totalidade.

O homem primitivo, mesmo tendo pouco conhecimen-
to da forma como funcionava a natureza e dos proprios
condicionamentos sociais, procurava desenvolver formas
de superacéo das barreiras naturais e dos obstaculos que
se colocavam em sua existéncia bioldgica e social. Nesse
estagio inicial, era totalmente responsavel pelo seu pensar
e pelo seu agir. Ndo havia separacéo entre o trabalho ma-
nual e intelectual. Através do trabalho, o homem procura-
va modificar os elementos da natureza, a fim de garantir a
sobrevivéncia e a reprodugéo social.

A medida que o homem vai intervindo no mundo
em que vive, e compreendendo-o, as barreiras naturais
sdo amenizadas e, cada vez mais, a dimenséo social (o ser
social) vai se desenvolvendo. Mas isso ocorre em meio a
conflitos determinantes, tendo em vista a existéncia de de-
sigualdades econdémicas, politicas e sociais.

O ser social sempre pensa sobre o seu fazer, suas
pretensodes, sonhos e outras necessidades e possibilidades
criadas na relagdo com a natureza e com outros homens.
O dia-a-dia do ser humano é um constante aprender, que
possibilita pensar e decidir para alcancar seus objetivos.
A acéo de planejar faz parte de nossa existéncia humana.
Pensamos e planejamos para realizar acoes.

Historicamente, a existéncia de classes sociais distin-
tas na sociedade possibilitou a constituicdo de uma cama-
da de pessoas que tém tempo livre para pensar e produzir
conhecimento, enquanto a grande maioria das pessoas é
obrigada a trabalhar para produzir os bens necessarios a
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reproducgdo e conservagdo da sociedade. Isso ocorreu na
Grécia e na Roma antiga, no sistema feudal e se aprofunda
no Capitalismo, forma de organizacéo social baseada na ex-
ploragdo dos trabalhadores pelos proprietarios dos meios
de produgéo.

Com o processo de industrializacédo, ou seja, a subs-
tituicdo da méo-de-obra camponesa e artesanal, sistema
feudal pelo assalariado sistema capitalista, ocorre com
mais clareza a separacédo entre o planejar e o executar, na
medida em que os trabalhadores sdo despojados de seus
meios de trabalho, passando a dispor apenas de sua for-
ca de trabalho para garantir a sobrevivéncia. Por isso, séo
obrigados a trabalhar para os capitalistas em troca de um
salério, produzindo riquezas que séo apropriadas pelos
seus empregadores.

Essa ruptura entre o pensar e o agir, entre as funcoes
de comando e de execugéo, além da profunda especializagéo
do saber, originou a fragmentacdo do pensamento, impri-
mindo & sociedade novas formas de pensar e de agir, impli-
cando uma clara disting¢édo entre concep¢éo e concretizagéo,
abrindo-se, todas as possibilidades para uma pratica de
planejamento tecnicista, em que, os técnicos detém o poder
de deciséo e controle, enquanto a execuc¢éo fica com outros.

Mas o planejamento tem avangado em varios setores
da sociedade, ao longo do processo histérico. No campo
educacional ele vem apresentando diferentes fases, con-
cepgdes como formas da escola construir e reconstruir o
seu processo de planejamento. Essas fases, como veremos
logo mais, tém o suporte tedrico e direcdo de cada momen-
to e espaco histérico de sua manifestacdo no seio da socie-
dade. Serédo abordadas aquelas que mais tém influenciado
nossa pratica educativa, dando-se destaque para o plane-
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jamento na perspectiva critico-reflexiva e coletiva como
opcdo central do trabalho pedagogico, bem como para a
realidade social em que vivemos.

Mesmo néo tendo surgido propriamente no dmbito
educacional, o planejamento é fundamental para a educa-
¢éo, pois diz respeito & formac¢do humana, ao processo de
elaboracéo, execucéo e avaliacdo das agdes educativas.

O ato de planejar é condi¢do basica nas atividades
do educador, que requer assimilacédo tebrica dos contet-
dos, reflexdo da propria experiéncia, analise do diagnostico
da realidade dos sujeitos envolvidos no processo, e das in-
fluéncias do entorno da institui¢éo escolar.

AS BASES HISTORICAS, POLITICAS E PEDAGOGICAS PARA
UMA PRATICA DE PLANEJAMENTO SIGNIFICATIVA

Ja se faz presente em nossa pratica pedagdgica a com-
preensédo da importdncia do planejamento como um ins-
trumento politico-pedagdgico que possibilita intervencoes
transformadoras na realidade educacional. No entanto,
esse entendimento ndo é um consenso entre os que fazem
a acédo educativa, provavelmente por toda uma longa his-
téria que o caracterizou como uma ag¢édo educativa meca-
nica e burocratica que pouco contribuia para o sucesso da
aprendizagem dos nossos educandos.

Nessa diregdo, constata-se, no cotidiano de nossa
pratica que o processo de planejamento tem sido objeto
de constantes indagacdes quanto & sua validade para o
trabalho docente, seguindo-se de uma atitude de grande
resisténcia para participar do momento de pensar, refle-
tir a acdo educativa e sistematiza-la em planos de curso,
projetos de trabalho ou planos de aula.
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Seria oportuno questionar porque essa atividade ain-
da vem sendo cercada de tantas falhas, incongruéncias, re-
sisténcias e algumas vezes relegado ao segundo plano em
nossas escolas. Sabemos, também, por que e como ela cons-
tituiu-se no instrumento capaz de dinamizar e facilitar o
trabalho didatico em nossos dias.

A busca de informagdes para essas inquietagdes nos
levou a caracterizacéo desse processo em alguns momen-
tos de nossa historia politica, social, econémica e educacio-
nal, enquanto reflexo do ideario pedagégico subjacente a
pratica desenvolvida na escola.

Vamos fazer esse passeio em nossa memoria?

Vimos anteriormente que a atividade de planejar é tdo
antiga quanto o homem, organizando e disciplinando sua
acdo buscando compreender e transformar a realidade. No
entanto, a sua sistematizacdo como processo que resulta da
ordenacéo, interpretacio e organizacdo de situacgoes especi-
ficas, surgiu a partir da emergéncia da ciéncia da Adminis-
tragéo, no final do séc. XIX, com as contribui¢oes de Taylor
(1856-1915) e do francés Fayol (1841-1925), tedricos ligados
ao mundo da producéo (Vasconcelos, 2002).

A educagdo como pratica social no seio da sociedade,
néo ficou a margem desse movimento. Ott (1984) aponta
trés grandes fases e/ou concepc¢des da histéria do plane-
jamento: a fase do prinecipio pratico — de regulacdo das
relacdes com a natureza e com os proprios homens; a fase
instrumental, normativa — de construcdo de grandes
quadros de referéncia com a finalidade de alcangar o de-
senvolvimento; e a fase do planejamento participativo
onde consciéncia, intencionalidade e participacdo sdo os
fundamentos mais marcantes.
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O planejamento como principio pratico esté relaciona-
do a perspectiva tradicional caracterizando-se por sua fina-
lidade explicitamente determinista. Era feito sem grandes
preocupacgdes formais, apresentando de modo geral duas
categorias de organizacdo: a dos objetivos e das tarefas. Os
objetivos eram gerais, difusos, e quase sempre orientavam
pouco na organizacdo das tarefas. Com isso, entendia-se
que o objetivo estava contido nas tarefas. A preocupagéio
maior do planejamento era com as tarefas, embora, néo se
pensasse ainda nos passos ou estratégias da aula. Nédo se
delineava o que se devia ensinar ou aprender de maneira
delimitada. Importava pensar o conjunto das acdes/tarefas.
Sua explicitacdo e escolha eram feitas pelo professor, pois
era unicamente ele quem selecionava e organizava a tarefa.
Os alunos eram completamente excluidos.

Pode-se até afirmar que esse processo ndo era bem um
planejamento e sim a elaboragéo de roteiro a ser rigorosa-
mente desenvolvido em qualquer circunstincia orientando
o trabalho do professor. Neste sentido, existia uma estreita
relacéo entre planejar e fazer acontecer. Os planos de aula
eram feitos em fichas ou folhas de papel pelo professor. Era
uma espécie de guias didaticos, sem ele o desenvolvimento
da aula poderia até ndo acontecer. Anualmente, repetia-se o
mesmo planejamento. As folhas de caderno amarelam com
0 tempo, pois o planejamento permanece intacto.

Nessa perspectiva de planejamento a agéo educativa es-
tava voltada para uma organizacéo curricular centrada em
um conjunto de disciplinas compartimentadas e de carater
livresco, cujos contetidos eram dissociados da realidade do
aluno, deixando intocado o modelo social vigente. A “grade”
curricular era, assim, inflexivel e fechada, consubstanciando
um processo de imposicdo intelectual gerado pela “autori-
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dade do saber”. O professor era centro dessa abordagem de
ensino, o “provedor” desse saber, e o aluno, “tabula rasa”, um
‘consumidor” passivo desses conhecimentos, apreendidos
por mera repeticédo, de forma superficial. O método adotado,
o da transmisséo-assimilagéo, realcava a repeticéo, a memo-
ria como fator preponderante a aprendizagem.

Em meados da década de 30, dentro do contexto da
decadéncia da sociedade tradicional e ao lado da revolugédo
industrial surge o Movimento da Escola Nova. O nascimen-
to da grande industria transformam muitas cidades em
grandes centros urbanos e novas relagdes sociais se esta-
belecem, trazendo & tona: o éxodo rural, um novo papel da
mulher na sociedade, o crescimento do trabalho infantil e
a emergéncia de um novo principio educativo, a atividade.

O impacto desse principio na pratica educativa im-
pulsionou & rejei¢do a aprendizagem mecénica e formal e
enfatizou o ensino e a aprendizagem voltada para os inte-
resses e necessidades do aluno, embora, as raizes das de-
sigualdades sociais permanecem sem discusséo ou critica.

Tem inicio uma polémica discussédo em torno do ensi-
no na perspectiva néo diretiva, dando-se destaque para a
aprendizagem por meio da atividade pessoal do aluno, pela
observacéo, reflexio, experimentagdo e mediante a resolu-
céo de problemas. Com isso, o educando ganha em auto-
nomia intelectual e emocional, revelando nas situagdes de
ensino-aprendizagem certa dose de iniciativa, curiosidade,
criatividade, comunicacdo e autoconfianca. O centro dessa
abordagem de ensino passa a ser o aluno, desempenhando
papel ativo, participativo, agente da sua aprendizagem. Ao
professor, especialista em relagdes humanas, cabe o papel
de orientador, facilitador, criador de desafios para estimu-
lar a investigagédo do aluno (Martins, 2006).
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Este movimento faz uma critica ao plano de aula, previa-
mente estabelecido como um roteiro a ser seguido. O planeja-
mento passa a ser desenvolvido em torno de temas amplos, e
ao professor cabia ter uma “visdo geral” sobre o assunto a ser
trabalhado e os passos a serem seguidos, determinados pelos
interesses que surgissem em sala de aula. Pode-se dizer que
havia até uma cooperacéo dos alunos no planejar.

Nos anos 1960-1970 do séc. XX, a industria obtém
grande expansédo sob a lideranca dos Estados Unidos. O
modelo taylorista-fordista norte americano, baseado no
controle extremo do tempo e do movimento das atividades
dos trabalhadores, passou a determinar, também, a nova
pratica educativa, introduzindo a “pedagogia fabril”.

A pedagogia da fabrica transferida para a escola,
através do tecnicismo educacional trouxe o planejamen-
to instrumental, normativo, manifestando-se na pratica
educativa em seus principios de racionalidade, eficiéncia
e produtividade.

A escola passou a acreditar que com a organizagdo do
processo pedagbgico, e nele o planejamento do ensino, so-
lucionaria todos os problemas do ensino-aprendizagem, in-
tegrando o aluno ao meio social e trazendo produtividade
para a educagéo escolar. Fica evidente, que mais uma vez,
a articulacédo entre os fatores sociais, politicos, econémicos
e 0 ensino néo se concretiza devendo, este ultimo, apresen-
tar resultados imediatos para o mercado de trabalho.

O planejamento, agora o instrumental, torna-se uma
acdo neutra, fundada em aspectos formais e na especifi-
cidade de uma variedade de passos, elaborados a partir
de uma listagem de verbos pré-determinados. Na orienta-
cdo dessa pratica, a escola através dos seus especialistas
(supervisores, coordenadores, orientadores educacionais)
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valorizava as atividades que promoviam o parcelamento
do trabalho pedagdgico. Os professores eram obrigados a
ocupar parte significativa de seu escasso tempo livre para
preencher formularios e mais formuldrios com objetivos
educacionais gerais, objetivos instrucionais operaciona-
lizados, conteudos programadticos, estratégias de ensino,
avaliacdo de acordo com os objetivos, ete.. O aluno deveria
aprender exatamente aquilo que o professor planejara, re-
forcando a pratica do ensino como mera transmisséo, ou,
no polo oposto, como instrug¢éo programada, médulos de
ensino e o estudo por intermédio de fichas. Alguns profes-
sores ou técnicos se dedicavam exclusivamente a elaborar
bons planos e, se sentiam realizados com isto.

Nessa abordagem, o centro do ensino-aprendizagem
era o planejamento elaborado por um grupo de especialis-
tas, estabelecendo a cisdo entre concepc¢do e execugdo, quem
planeja e quem executa, entre teoria e pratica. O professor
passa a ser controlador, intermedidrio entre o planejamen-
to e os alunos, um executor de tarefas. Ele ndo participa
nem da concepcéo e nem do controle do seu trabalho. Quan-
to ao aluno, passa a ser um receptor responsivo, que executa
tarefas prescritas no planejamento (Martins, 2006).

No bojo dessas propostas, em que as palavras de
ordem séo eficiéncia, produtividade e custo emergem as
ideias acerca do planejamento estratégico.

Qual serd o fundamento que justifica a introducéo
do planejamento estratégico na escola publica? Essa in-
dagacdo nos remete a um exame criterioso das atuais
tendéncias do planejamento no interior das institui¢des
publicas, em meio as mudancas verificadas no seio do
Estado, da economia e das politicas publicas, particular-
mente na educacgéo.
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No ambito da escola publica, o planejamento estra-
tégico foi e ainda vem sendo incorporado como tentativa
de justificar a desobrigacéo da esfera publica com a edu-
cagdo, transplantando para ali modelos organizacionais
postos em pratica pelas empresas capitalistas. O discurso
do planejamento estratégico se aproxima das tendéncias
atuais na area da economia e das politicas publicas, que
se caracterizam pela aplicacdo, pelos governos, de medi-
das neoliberais, como tentativa de minimizar as crises
vivenciadas pelo sistema capitalista em todo o mundo. O
neoliberalismo defende, sobretudo, a desobrigacéo do Es-
tado em relacéo as politicas sociais, como educagéo, satude,
previdéncia, trabalho etc., visando ao fortalecimento da
iniciativa privada.

Para obter aceitacdo frente & sociedade, que tanto re-
siste a implantagdo dessas medidas destrutivas dos ser-
vigos essenciais a populagédo, o neoliberalismo, através de
seus interlocutores oficiais, procura mesclar a desobriga-
¢éo do Estado com um discurso de participagéo, eficiéncia
e qualidade total. A introduc¢édo do planejamento estratégi-
co nas escolas publicas, cujas a¢des séo direcionadas pelos
seus gestores, se dé a partir da defesa de “novas” formas
de gestéo, mas acaba reproduzindo a légica e os interesses
do mercado. Um exemplo é a “monumental” propaganda
do “amigo da escola” e da pratica do voluntariado, cuja real
intencdo é manter a situacdo de descaso com a educagédo
e isentar o Estado de suas obrigactes com a realizacdo de
concurso publico e respeito aos direitos sociais.

Na esfera das escolas publicas, o planejamento es-
tratégico aparece sob a forma de parcerias, acordos com
organismos internacionais, voluntariado e uma série de
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outras medidas sob a denominacdo de metas a alcancgar,
como missédo, descentralizacdo, participagdo, autonomia,
flexibilidade, em sintonia com as tendéncias atuais de de-
sobrigacdo do Estado com a educacéo.

Como nos esclarece Veiga (2001, p. 48):

Os tedricos do modelo empresarial afirmam
que a qualidade deve estar ligada & missdo da
escola, e que toda a escola deve ter a missdo de
fazer com que o produto educativo dele decor-
rente tenha qualidade total. E que esta, para se
viabilizar, precisa contar com a participagéo de
todos no desenvolvimento da agéo, lancando
maéo inclusive do mecanismo de cooptagéo para
a realizacdo de parceria.

A autora continua sua analise acrescentando que esta
pratica de planejamento privilegia a sofisticacéo técnica dos
instrumentos diversificados utilizados e construidos pelos
orgdos centrais da educacdo; & separagéo entre os que pen-
sam (dirigentes e especialistas) e os que executam (os pro-
fessores) a ac¢do educativa; e a manutencédo do status quo.
Logo, valoriza o burocratico, o técnico, sem nenhuma refle-
xd0 consequente a cerca das possibilidades de transformar
as concepcdes de sociedade, escola e homem vigentes.

Este modelo tatico inicialmente se relacionou a em-
presas privadas. Atualmente estd sendo adotado em ins-
tituigdes publicas. As escolas nédo ficaram fora do movi-
mento. As particulares adotam e justificam esse modelo,
vez que sdo verdadeiras empresas educacionais, onde o
ensino é tratado como uma mercadoria a ser vendida por
determinada quantia, e os alunos, os clientes. Portanto, é a
expressdo maxima da mercantilizacdo do ensino, sendo in-
teiramente oportuna a introduc¢édo do planejamento estra-
tégico, tendo em vista que responde as necessidades atuais
do capital, na area educacional.
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No final da década de 70, concomitante ao ideario da
concepcédo de planejamento tecnicista, tem inicio uma séria
de criticas a grande valorizagdo dada a dimenséo técnicas de
ensino em detrimento as dimensdes politica e humana do
ato educativo. Configura-se um importante momento histo-
rico marcado pela abertura politica do regime militar insta-
lado em 1964 e pelo acirramento das lutas de classe no pais.

Desse modo, ganham corpo nos anos 80, no 4mbito
educacional, as discussbes acerca das questdes educacio-
nais no que diz respeito & forma de ensinar, de planejar,
da interacéo entre professor e aluno, compromisso poli-
tico com as ‘camadas populares”, transformacio social,
unidade teoria e pratica. Aprender passa a ser concebi-
do como um ato de conhecer a realidade pelo processo de
compreensio, reflexdo, critica, nela intervindo. O aluno
passa a ter direito & voz e a apropriacdo do saber cien-
tifico e universal. O dominio dos conteudos passa a ser
indissociaveis do contexto social do aluno e o caminho que
possibilitara a grande maioria da populacdo participar
efetivamente nas lutas sociais por melhores condi¢oes de
vida. Com isso, as preocupag¢des no decorrer do processo
do planejamento deslocam-se fundamentalmente para as
formas de apropriacéo critica e ativa dos saberes, as quais
deverdo ser pautadas no levantamento e confronto entre
a experiéncia social de alunos e professores e os conhe-
cimentos a serem trabalhados, na problematizagdo, na
analise e na sintese das aprendizagens realizadas. Este
saber-fazer, antes nas méos dos “especialistas”, precisa ser
exercitado pelo coletivo da escola, em especial na sala de
aula, pelos educadores e educandos, passando-se a valori-
zar a construgéo, a participagéo, o didlogo, o poder coletivo
local, a formacéio da consciéncia.
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E neste contexto que o planejamento participativo es-
colar é considerado uma ferramenta vitalizante e geradora
de mudangas no processo pedagogico e politico do ato de
ensinar. Com ele pretende-se superar os modelos tecnicis-
tas, que isolam as praticas docentes de um contexto mais
amplo, por realcar com maior intensidade a participagdo
democratica dos sujeitos envolvidos no processo educacio-
nal e defesa das decisoes coletivas.

Instiga a intervencéo pedagbgica no contexto escolar na
perspectiva de transformacéo, de questionamento das bases
conservadoras do planejamento e na inversédo das relacoes
estabelecidas. Nesse sentido, o planejamento participativo
prima pelas relagdes horizontais e opde-se a forma autocra-
tica e dominadora exercida por modelos conservadores.

Sendo a democracia participativa uma necessidade
historica, na qual a participacéo, seja individual ou coletiva,
aponta para uma intervencéo ativa no processo de tomada
de decisdes, ancoramo-nos nas idéias de Gandin (1988:80),
para reforcar o ideario de democracia participativa.

No interior da escola, a participagdo se coloca
hoje, e como em mais do que toda sociedade, de-
sejada, sinal dos tempos. A grande tendéncia é
a democracia representativa em que o elemen-
to fundamental é o voto: busca-se a democracia
participativa em que o poder esteja realmente
distribuido e em que a representatividade nas-
¢a dos grupos e se realize como uma tarefa que
qualquer um exercerd dentro do grupo, na me-
dida em que for necessério.

Planejar de forma participativa é apostar numa prati-
ca intencionada combinando experiéncia, reflexio, partin-
do da diversidade para chegar a unidade, ao respeito pelo
outro, as suas diferencas, aos “mundos” em que professo-
res e alunos se constroem e se reconhecem como sujeitos.
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Entretanto, precisamos ficar atentos aos discursos de
participagdo para ndo reduzi-lo ao palavreado vazio sem
efetivacédo nas relagdes estabelecidas no interior da escola.
Esse discurso pode se tornar muito perigoso, pois pode ser
utilizado com o objetivo de mascarar a realidade, limitando
a participacéo somente ao que foi expresso em documentos
e registros, sem que os sujeitos do processo educacional
tenham reais condi¢des de mudar as coisas.

O processo de planejamento participativo é definido
como uma atividade caracterizada pela insercéo de todos os
membros da comunidade escolar, num processo global, para
solucdo de problemas comuns. Essa perspectiva de planeja-
mento de ensino exige uma postura dialdgica, e, sobretudo, de
consciéncia critica da realidade. E que a ac¢éo de planejar im-
plica na necessidade de se priorizar a busca da unidade entre
teoria e préatica; partir da realidade concreta e estar voltado
para atingir as finalidades da educagédo basica definidas no
projeto coletivo da escola, no reconhecimento da dimenséo
social, politica, histérica e humana do trabalho docente.

Desse modo, ultrapassa o carater instrumental me-
ramente técnico, e adquire a condi¢do de conferir materia-
lidade as agdes politicamente definidas pelos sujeitos da
escola. B uma acéo comprometida, pensada, intencional.

E preciso iniciar as pessoas em novas vivéncias, expe-
riéncias da vida social, em metodologias participativas, esti-
mulando relagdes solidarias, participando intensamente do
planejamento em todos os momentos e aspectos decisorios.

Fica assim claro que esta abordagem de ensino rom-
pe com o planejamento como principio pratico e o instru-
mental, normativo das duas concepgoes anteriores, deslo-
cando-se para a praxis social, e a questdo central estd na
relacédo dialética da compreensdo-transformagdo.
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Trilhado o percurso do processo de planejamento no

decorrer da histoéria educacional brasileira, revisitada nos-

sa pratica educativa a partir de uma atitude critico-refle-

xiva do nosso jeito de fazer o ato de planejar & luz dessa

caminhada, e sabendo-se que tais praticas podem conviver

na mesma realidade, no mesmo sujeito, poderemos nos

questionar: E ai, qual concepg¢édo adotar?
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N4io temos nenhuma duavida ao afirmamos que a agéo
educativa estd a exigir uma pratica de planejamento na
perspectiva participativa, logo, critica, coletiva, contex-
tualizada e significativa. Nesse sentido, os topicos que se
seguem, neste tema, estardo voltados para uma melhor ca-
racterizagdo desse processo.

CONCEITOS DE PLANEJAMENTO NUMA PERSPECTIVA PAR-
TICIPATIVA

Héa uma gama de conceitos sobre o planejamento.
Dentre eles destacamos algumas formuladas por estudio-
sos da area:

O planejamento é um processo de conhecimen-
to e analise da realidade escolar em suas condi-
¢oes concretas de busca de alternativas para a
solugédo de problemas e de tomada de decisdes
(Libaneo, 1992).

Planejar é tentar intervir no vir-a-ser, antever,
amarrar ao nosso desejo os acontecimentos no
tempo futuro. Para isto, é preciso conhecer o
campo que se quer intervir, sua estrutura e seu
funcionamento. (Vasconcelos 1989).

Planejamento é uma praxis determinada con-
siderada em suas ligagdes com o real, na defi-
nicdo concretizada de seus objetivos, na espe-
cificagdo de suas realizacdes. K a intencdo de
uma transformacdo do real, guiada por uma
representacdo do sentido desta transformacio,
levando em consideracdo as condicdes reais e
animando uma atividade (Castoriades, 1995:97).

Planejar nédo é um processo estético, mais dina-
mico, em que podem ser redefinidos os objeti-
vos, reorganizados os meios e recursos, modifi-
cadas as estratégias de ac¢éo, mas isto s6 quando
sdo observadas e constatadas certas incongru-
éncias na sua estrutura. (Menegolla 2002)
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Planejamento participativo [..] forma de tra-
balho comunitario que se caracteriza pela
integracdo de todos os setores da atividade
humana, numa acédo globalizante, com vista a
solug¢do de problemas comuns. Essa forma de
acdo implica numa convivéncia de pessoas que
discutem, decidem, executam e avaliam ativi-
dades propostas coletivamente. A partir dessa
convivéncia, o processo educativo passa a de-
senvolver mais facilmente seu papel transfor-
mador, pois, & medida que discutem, as pessoas
refletem, questionam, conscientizam-se de pro-
blemas coletivos e decidem-se por se engajar na
luta pela melhoria de suas condigdes de vida.
(Lopes, 1996, p. 45)

Como vemos, o planejamento principia com a explici-
tacdo da compreenséio da realidade e da proposi¢do de in-
tencdes com relagéo a ela, efetivada a partir do exercicio co-
letivo, comungando a multiculturalidade presente na escola
e sala de aula, na busca de propostas aceitas ou admitidas,
debatidas e de interferéncias transformadoras da realida-
de. Inicia-se bem antes do encontro com o aluno. E, como se
costuma dizer, arrumar a casa para receber os convidados.

A analise dos conceitos supracitados nos faz inferir,
ainda, que o ato de planejar é uma atividade processual,
dindmica que contribui para mediar, pensar, refletir e agir.
Projeta, organiza, contextualiza e sistematiza a pratica
educativa, interligando teoria e pratica. B uma atividade
viva, continua, estando permanentemente marcado pela
avaliacdo e reflexdo, de modo a revisar o que fazemos e o
que precisamos fazer para atingir os objetivos propostos.
Por tudo isso é um ato decisoério, portanto, politico, pois
exige escolhas tedricas e metodologicas (Farias, 2008).

Planejar nessas dimensdes é acreditar em reais pos-
sibilidades de construcdo de uma pratica participativa
consequente, superando a mera formalidade de realizar



200

o planejamento em atendimento as exigéncias da escola.
Também nédo podemos, em nenhuma hipétese, cair no re-
ducionismo de restringir o ato de planejar a simples elabo-
racdo de planos de trabalho ou projetos.

Muitas vezes ele vem carregado de angustias, duvi-
das, ousadias e inquietagdées. Mesmo assim, é um processo
indispensavel & construc¢do do conhecimento e tem por fi-
nalidade principal facilitar e orientar o trabalho dos pro-
fissionais da escola e, em especial, do professor em sala
de aula, cuja gestdo é recheada de imprevistos e de situa-
¢des complexas que se apresentam permanentemente. Por
isso, planejar e agir podem extrapolar as previsoes feitas
pelo professor, numa demonstracéo de que o planejamento
néo é rigido, individual e imutavel, mas flexivel, coletivo
e dindmico, devendo ser revisto a qualquer momento do
processo educativo. O professor tem a responsabilidade de
coordenar o desenvolvimento de seu trabalho e necessita
compreender com clareza cada uma de suas fases (pla-
nejar, executar, avaliar), para exercer seu oficio de forma
competente, sem separé-las, como propde a concepcdo ins-
trumental/normativa.

As formulagoes dos estudiosos citados nos advertem
para a importancia do planejamento na nossa pratica do-
cente, a qual podemos explicita-la melhor a partir do ques-
tionamento: planejar para qué?
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Evitar rotina e
improvisagéo
inconsequente no
fazer dasala de

Prever acdes

Vincular os conteidos com
arealidade do aluno

Garantir ao docente
mais seguranga em
sua pratica.

Assegurar organizagao
na sala de aula

Fonte: elaboracdo propria.

O professor, ao educar, reflete sobre seu caminhar.
Entretanto, é necessario superar a pratica fragmentaria
do planejamento, na qual se separa o ato de planejar do
ensinar e avaliar.

MOMENTOS DO PLANEJAMENTO DE ENSINO NUMA PERS-
PECTIVA PARTICIPATIVA

Diferentemente de uma visdo fragmentada de plane-
jamento, os momentos diagnosticar, planejar, executar, ava-
liar e (re) planejar fazem parte de um processo dindmico e
continuo, em que cada um deles descritos e analisado pelo
mesmo movimento dialético que constitui o seu processo.

Esse processo revela que planejar, executar e avaliar
estdo intrinsecamente relacionados, contribuindo, portan-
to, para reduzir a distdncia entre o pensado e o realizado.
Nessa perspectiva, podemos afirmar que o planejamento
comporta o diagnosticar, o executar, o avaliar e o (re) plane-
jar, ou seja, cada agdo proposta deve estar sujeita aos cinco
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momentos do processo, na busca de sempre adequa-lo as
necessidades educacionais, aos interesses e as motivagoes
dos seus usuérios.

A agédo educativa se configura, assim, como uma expe-
riéncia processual, aberta e criadora, carregando também
um quantum de imprevisibilidade, que precisa ser gestada
pelo docente no contexto escolar e em sala de aula.

A andlise do projeto politico-pedagodgico fruto da or-
ganizacdo coletiva do trabalho escolar, a reflexdo acerca de
planos anteriores, avaliando os possiveis acertos e erros do
trabalho desenvolvido, o estudo de alguns livros didaticos e
o levantamento do conhecimento dos educandos com quem
vamos trabalhar sdo acdes caracteristica do diagnéstico da
realidade sobre a qual iremos intervir que se colocam con-
trarias & ideia de um planejamento rigido, imutavel e usado
como camisa de forca na agdo docente, engessando a reali-
dade e que, por sua vez, reforgam a ideia de dinamicidade e
de movimento constante na pratica do planejamento.

A pratica pedagdgica e dentro dela o ato de planejar é
uma teia de rela¢des sociais em que os sujeitos interagem
no processo de aprendizagem, sinalizados por momentos
inusitados que fogem muitas das vezes das intencdes ini-
cialmente pensadas para o momento do planejamento, fun-
damentando-se assim a necessidade do diagnostico.

Com base nos dados levantados no diagnostico vamos
para o planejamento, momento propriamente dito da ex-
plicitagdo de sua estruturacdo nos elementos constituti-
vos do processo de ensino: os objetivos educacionais que
pretendemos alcancar; os contetidos de ensino a serem
trabalhados; a metodologia a ser vivenciada; os recursos
de ensino necessarios as acoes definidas; e a avaliagdo da
aprendizagem pensada.
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E o professor em sua funcdo de mediar as agdes or-
ganizadas para serem agora executadas, esta sujeito a en-
frentar situagdes inusitadas no &mbito de sua sala de aula,
espago por exceléncia de sua pratica pedagogica. Nesse
contexto, entéo, o professor precisa exercer sua criativida-
de e outras habilidades para conduzir o processo de ensi-
no-aprendizagem com flexibilidade e em consonéncia com
as reais situagdes instituidas pelo ambiente escolar.

Apbs a execucdo chegamos ao momento da avaliagdo
do planejado, enquanto uma retomada do planejamento em
seu todo, uma vez que o processo de avaliacdo vem perpas-
sando o ato de planejar desde o diagnostico, passando pela
execugdo, por ocasido do enfrentamento das situagdes nédo
previstas, culminando com este instante de analise das con-
digoes de seu desenvolvimento, dos resultados da aprendi-
zagem dos alunos e do desempenho do professor. Agdes que
nos remeterédo ao replanejamento, momento de reflexdo da
pratica educativa desenvolvida, para refazer as experién-
cias passadas a luz das novas teorias e ideias do presente.

Néo podemos cair no modismo de incorporar tendén-
cias, teorias que nédo conhecemos com profundidade em
nossa pratica pedagogica, s6 para satisfazer o ego de quem
as elaboram ou de quem as adota como modelo.

Refletir sobre a ac¢do planejada é rever o momento de
aproximacdo ou distanciamento entre as intengdes e as
realizacdes presentes na seara do agir pedagogico no con-
texto da sala de aula. A reflexdo na e sobre a ac¢éo se cons-
titui um momento de autocritica, permitindo ao professor
desfazer, refazer e ampliar sua possibilidade de realizacéo,
desenvolvendo o movimento dialético na agédo pedagogica.

Néo é demais recomendar que a cada momento do
processo de ensino-aprendizagem convém que o professor
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realize registros sobre novos conhecimentos e novas expe-
riéncias, no plano de ensino. Deve também criar e recriar
sua pratica didatica, mediada pela consciéncia critico-re-
flexiva. Isso enriquece seu agir profissional e faz adquirir
maior seguranca em sua atuagéo docente.

Essas praticas estimulam o exercicio da reflexéo,
para o professor reorganizar as atividades de sala de aula.

Toda agdo ocorrida no contexto da sala de aula vin-
cula-se a totalidade das relagdes sociais em que a pratica
pedagogica se insere. Portanto, o planejamento é um ato
politico que provoca atitudes pedagogicas, técnicas, politi-
cas e humanas. B a objetivacdo do agir do professor, ba-
seado em suas concepg¢des sobre educacéo, aprendizagem,
planejamento e tudo que envolve o processo de gestdo de
aula. B necessario avaliar, repensar a pratica pedagogica,
possibilitando assim uma tomada de consciéncia entre o
que se pensa, que pode estar circunscrito no planejamento
ou nio, e o que se faz.

Fica, assim claro, que na acdo de planejar o professor
deve compreender a realidade como algo em constante movi-
mento, ndo podendo o seu planejamento se impor diante do
dinamismo da mesma, sob pena de engessar a historia que
se desenrola no interior das salas de aulas, fundada nas re-
lacdes sociais e no processo de interacéo entre seus sujeitos.

Desse modo, um olhar, um pensar e um fazer diferen-
tes na acdo de planejar devem apontar para uma organi-
zacédo do trabalho educativo que comporte novas praticas
politico-pedagobgicas com a intervencgédo critica do sujeito
na realidade, dotando-o de uma formagédo sélida, critica,
produtora de saberes e habilidades.

E nesse sentido que julgamos oportuno refletir as sa-
bias palavras de Martin Luther King:



205

E melhor tentar e falhar

Do que se preocupar e ver a vida passar
T melhor tentar, ainda que em vao,

Do que sentar-se fazendo nada até final
Eu prefiro na chuva caminhar

E em dias tristes em casa me esconder
Prefiro ser feliz, embora louco,

Que em conformidade viver

E, professor, esses versos nos convidam a ousar, fazer
diferente, ndo ter medo de ariscar. Vocé, com certeza, con-
corda com a visdo do autor, um exemplo vivo dessa ousa-
dia, que néo se conformou com o determinismo historico,
pelo contrario, ndo s6 fez, mas marcou a Historia.

O professor, como protagonista deste ato, necessita
ter em mente os saberes necessarios para alicercar sua
pratica docente. E, portanto, indispenséavel ao professor ter
clareza dos conteudos, objetivos, fins, valores, procedimen-
tos metodoldgicos e avaliativos, fundamentos histoéricos,
filosoéficos, psicologicos e socioldgicos da pratica educativa
que vai desenvolver junto aos seus alunos. Além desses
elementos essenciais do ato do planejar, o professor deve
se apropriar do projeto politico-pedagogico da instituicéo
escolar em que trabalha tendo em vista a apreensdo do
concreto. Dai a importancia de iniciar o periodo letivo com
um diagnoéstico, momento por exceléncia em que professor
e alunos se debrucam sobre a real situacdo em relacéo a
tudo que envolve o processo de aprendizagem, para sobre
esse diagndstico assentar os elementos do planejamento
anteriormente explicitados e s6 entdo estabelecer os acor-
dos de convivéncia grupal, feitos no primeiro encontro en-
tre o docente e os discentes.

Sendo assim, é recomendavel refletir sobre o pensa-
mento de Paulo Freire:
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“O educador é como um maestro que rege uma
orquestra. Da coordenacdo sintonizada com
cada diferente instrumento, ele rege a musica de
todos. O maestro sabe e conhece o conteudo das
partituras de cada instrumento, e o que cada um
pode oferecer. A sintonia do maestro com cada
um e com todos é o que possibilita a execugdo
da peca pedagdgica. Essa é a arte de reger as
diferengas, socializando os saberes individuais
na construgdo do conhecimento generalizavel e
para a construgéo do processo democratico”

O planejamento, como vimos, é uma agédo presente na
vida do ser humano e também um instrumento importan-
te para o professor, por lhe oferecer pistas para melhor
organizar a gestdo de sala de aula. Vale a pena enfrentar o
desafio da sala de aula com um bom planejamento.

O que isso significa?

Todo planejamento, quando bem estruturado além de
primar pela participacdo dos sujeitos envolvidos, no senti-
do de potencializar o processo dialdgico, problematizador,
através de opinides e representacdes acerca da temadtica
em foco, deve também apresentar algumas caracteristicas
fundamentais para que tenha forca material para sua ob-
jetivacédo no contexto.

Caracteristicas desejaveis para um bom planejamento

Criatividade
1. Objetividade —
_ — Caracteristicas

Exequibilidade \ Flexibilidade

Participacdo
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O planejamento deve ser sucinto, claro e compreensi-
vel. Apresentar as pretensdes com poucas palavras e com
palavras adequadas.

1. Criatividade — habilidade indispensavel na acéo
de planejar, pois realca o potencial dos seus planejadores,
professores e alunos, dinamizarem a realidade em que a
pratica docente se fara presente.

2. Coeréncia — A expressio formal do planejamento
participativo precisa revelar uma relacéo de cooperac¢ido mu-
tua entre os elementos constitutivos do plano: objetivos, con-
teudos, metodologia, recursos, tempo e avaliagéo. i impres-
cindivel a unidade entre esses elementos. Podemos afirmar
a importédncia das atividades selecionadas em funcédo dos
objetivos, contetidos e recursos, destes com o tempo suficien-
te a concretizacdo do previsto e sua avaliacdo, e ainda com
a finalidade de reorganizar a pratica pedagogica reflexiva.

3. Flexibilidade — A funcéo do planejamento parti-
cipativo é a orientagdo do trabalho a ser realizado. Porém
o seu desenvolvimento deve comportar flexibilidade e pos-
siveis intervencoes que o professor e os alunos necessitem
realizar a partir das circunstincias fora do previsto, que
se lhes apresentem, contemplando sempre, em primeiro
lugar, a realidade dos alunos.

4. Participacdo — Uma caracteristica importante
para assegurar a efetivagdo do planejamento participati-
vo é superar a dicotomia entre quem pensa e quem faz.
A participagdo de todos com seus saberes, experiéncias,
propostas, com sua consciéncia critica, com sua adeséo e
acdo € indispensével e facilita o compromisso e a respon-
sabilidade da construg¢do de um processo que se pretende
proveitoso para todos e transformador da realidade.
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5. Exequibilidade — Um planejamento facil de ser
cumprido. Um plano exequivel é aquele que é possivel de
ser realizado, por ser, adequado & realidade da escola, dos
professores, dos alunos, compativel com as condi¢des e ma-
teriais didaticos.

A CONSTRUCAO DO TRABALHO COLETIVO NA ACAO DE
PLANEJAR

O trabalho coletivo na perspectiva do planejamento
participativo, & primeira vista comporta inimeras com-
preensdes como: planejar atividades em conjunto; traba-
lhar diversas disciplinas em um dado projeto de trabalho.
Nossas ideias vdo se ampliando a partir de estudos realiza-
dos e de atividades assumidas no contexto em que estamos
inseridos. O trabalho coletivo considera uma multiplicida-
de de relacoes tecidas pelos que fazem a escola — diretores,
coordenadores, professores, funcionarios, alunos, conselho
escolar, representantes da comunidade - e pelas determi-
nagdes, cujo alcance véo para além de seus muros, vincu-
ladas ao seu papel social, como por exemplo: assegurar o
acesso, permanéncia e progressdo do aluno na escola, e a
melhoria da qualidade do ensino.

Como vemos, esse trabalho supde mais que a existén-
cia de profissionais fazendo suas atividades lado a lado.
Exige a interacdo, o compartilhar, o respeito, a habilidade
de lidar com o outro em suas multiplas dimensdes, enfim,
pressupde a definicéo, por esses educadores de pontos de
partida e de chegada, comuns no fazer escolar.

Desta forma, construir um trabalho coletivo coerente,
articulado na escola é tarefa ousada, que implica persistén-
cia, empenho e crenca naquilo que se quer realizar.
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Dai falar-se em construcgédo do trabalho coletivo, por-
que néo se trata de algo dado, mas conquistado a médio
e a longo prazos, com a disponibilidade de cada uma das
pessoas envolvidas no cotidiano escolar.

Nio é dificil inferirmos, a partir dos estudos em-
preendidos até aqui, que essa conquista é resultado de um
processo de planejamento mais amplo, cujo fruto é a elabo-
ragédo da Proposta Politica Pedagogica da Escola.

E o coletivo que opera a mudanca e implementa as
diretrizes educacionais. O planejamento em educacédo faz
sentido quando elaborado com a participagdo de todos,
coletivamente, em meio ao contexto social em que ele se
encontra inserido, constituindo-se o instrumento privile-
giado da sistematizacdo das ac¢des a serem realizadas na
acdo educativa.

O coletivo da escola, nesses momentos, lida com va-
rios desafios fundamentais, na medida em que discute,
reflete, debate sobre alguns dos elementos curriculares
bésicos: educador, aluno, escola, material didatico, condi-
coes de trabalho, sociedade, objetivos, contetidos, métodos
de ensino e avaliacdo, dentre outros.

Por ser heterogéneo, o coletivo é passivel de apresen-
tar divergéncias, conflitos, caracteristica natural de um
grupo. Sabemos que a pratica dos, a nossa propria pratica,
esta marcada por elementos das diferentes tendéncias da
educagdo. Portanto, ndo é facil trabalhar coletivamente,
mas precisamos aprender.

Vejamos o que o poema abaixo versa sobre a ac¢éo co-
letiva.

Um galo sozinho néo tece uma manhé:

Ele precisara sempre de outros galos.
De um que apanhe esse grito com ele
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E o lance a outro; e de outros galos

Que apanhe um grito que um galo antes
e o lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo
para que amanha desde uma teia ténue,
se va tecendo, entre todos os galos.

E se encorpando em tela, entre todos.

E se erguendo tenda, onde entre todos,
se entretendo para todos, no toldo

(a manh&) que plana livre de armagéo
A manha, toldo de um tecido tédo aéreo
que, tecido, se eleva por si: luz baldo.
Poema de Jodo Cabral de Melo Neto

Pense nesse poema como um elemento impulsionador
na construcéo de um amanhé diferente, edificado pelo tra-
balho coletivo. O planejamento participativo ndo pode ser
utilizado para mascarar uma realidade ou impor solugdes
contrarias aos interesses do coletivo. O planejamento preci-
sa ser elaborado por aqueles que irdo de fato concretiza-lo,
para ndo legitimar a dicotomia entre o pensar e o fazer.

Isso significa dizer que o planejamento participativo é
considerado um instrumento social, pedagobgico e politico,
recebe influéncia das determinacoes sociais, historias de
vidas dos sujeitos envolvidos e, sobretudo, de sua elabora-
¢édo contextual, ndo sendo, portanto, um elemento inocente,
neutro de propostas desinteressadas.

O planejamento participativo estd implicado em re-
lacoes de poder, pois transmite visdes particulares, inte-
ressadas, vinculadas a formas especificas de organizar e
gestar o processo de sala de aula.

Os problemas emergentes da sociedade penetram no
interior da escola, e o professor deve protagonizar e me-
diar, também, questdes atuais, como a fome, a miséria, a
violéncia, a desigualdade social e outros problemas.
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Grandes sdo os desafios impostos & realizacdo do pla-
nejamento participativo, que contemple as varias disciplinas
inclusas no mapa curricular, na perspectiva de totalidade.

Nesse sentido é importante a clareza com relacdo a
algumas das dificuldades que enfrentamos na realizacédo
do trabalho coletivo na escola:

. A questéo do individualismo, presente néo sé na

escola, mas na sociedade como um todo.

- A formacédo fragmentada dos nossos profissio-
nais da educagdo nos proprios cursos de educa-
cdo inicial e continuada.

. Desprendimento de praticas, valores, crencas e
hébitos tidos como verdadeiros, evidentes ou im-
possiveis de serem modificadas.

. Desprendimento de praticas, valores, crencas e
hébitos tidos como verdadeiros, evidentes ou im-
possiveis de serem modificadas.

- Confianca que permite a coragem de expressar
os proprios desejos, as proprias duvidas e os pro-
prios medos.

- Falta de compromisso, respeito, espirito de coo-
peracéo e ousadia.

+ A desarticulacdo das orientac¢des e acompanha-
mento dos érgdos responsaveis pelas diretrizes
gerais do ensino.

+ A falta de clareza dos educadores da situacédo de
sua escola: problemas, causas desses problemas
e contexto no qual se manifestam.

+ A pequena carga horaria, em alguns casos, ine-
xisténcia, de momentos para um trabalho de ar-
ticulacédo dos educadores da escola, com o exerci-
cio da troca de experiéncia.
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- A falta de tempo e espaco para a necessaria refle-
x80 e discusséo da propria pratica.

. A estrutura da carreira, a jornada de trabalho, a
estrutura e gestéo escolar.

. A valorizacgdo das tentativas de construcgéo de ex-
periéncias coletivas.

. A falta de vivéncia de uma construcido metodold-
gica que propicie a todos a atuagdo como protago-
nista, sujeito ativo no processo de identificacéo,
analise e reflexdo dos problemas e elaboracéo de
propostas para a sua superagéo.

Considerando sua préatica educativa; que outras di-
ficuldades vocé enfrenta na concretizacdo de um planeja-
mento participativo, coletivo?

Embora néo seja facil, num pais em que néo se tem
clareza politica, econdmica e, consequentemente, educa-
cional, esse argumento néo deve ser motivo para a esco-
la deixar de desenvolver um trabalho educativo em que o
planejamento, na perspectiva participativa, é sem duvida
a “pedra de toque”.

A forca motriz do professor reside em seu exemplo,
coeréncia entre seu discurso e sua pratica, desenvolvendo
suas habilidades humanas e o compromisso com o coletivo.
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2. PLANO DE AULA: CONSTRUCAQ E ORGANIZACAO DO
CONHECIMENTO!

INTRODUCAO

O entendimento que trazemos sobre a tematica como
o lugar para realizagéo da atividade de Construgéo do co-
nhecimento na escola ¢é a sala de aula. Para tanto iniciamos
refletindo com Massetto que compreende “a sala de aula,
como um espaco e com-vrvencia. Dessa forma, entendemos
que se possa criar o desequilibrio necessario para se refor-
mular o espaco de sala de aula: seu clima, seu dinamismo,
sua transformacdo em um ambiente de vida, fecundo de
aprendizagem e satisfacéo.

Para vive-la em toda sua riqueza o plano de aula se
faz um elemento fundante desta atividade pois trata-se do
instrumento de organizacéo das atividades pedagogicas do
professor para serem desenvolvidas em uma determinada
aula ou conjunto de aulas.

DESENVOLVIMENTO DO TEMA

O plano de aula tem por objetivo principal prever as
acoes a serem realizadas no cotidiano da sala de aula, en-
quanto nivel de maior detalhamento da pratica docente.
A partir dele, os atos educativos realizados tanto pelos
alunos como pelo professor poderéo ter muito mais orga-
nicidade, significacédo, consisténcia e articula¢do. Funda-

1 Texto reformulado para uso em sala de aula, de autoria das professoras Maria de Jesus
Oliveira e Maria Marina Dias Cavalcante em 2013.
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menta-se em referenciais teérico-metodolédgicos e curricu-
lares, no PPP da escola, no plano de curso, no projeto de
trabalho em desenvolvimento e no repertério de saberes,
de que o professor dispde, refletindo, desse modo, a dina-
mica da realidade.

No processo de elaboracédo do plano de aula, como ja
vimos até aqui, o diagnoéstico da realidade e suas circuns-
tdncias sdo caminhos para se chegar ao aluno real, seus
interesses, seu nivel de desenvolvimento (cognitivo e sécio-
-afetivo), as experiéncias jé vivenciadas, ou seja, sua histo-
ria de vida pessoal, valores, sonhos e projetos pessoais. Na
apreensdo dessa realidade, o professor passa a ter presen-
te o contexto em que o mesmo estd inserido a escola, sua
comunidade e a sociedade, pois toda aprendizagem ocorre
num determinado contexto, numa determinada realidade.

Embasado nos estudos dessa tematica e em nos-
sa propria pratica, estamos assumindo como elementos
constitutivos do plano de aula: tematica, tempo, objetivos
educacionais, conteudos de ensino-aprendizagem, meto-
dologia, recursos de ensino e avaliacéo. E um jeito de se
fazer um planejamento de aula, sobre o qual passaremos
a tecer algumas consideracdes acerca de cada um dos ele-
mentos citados, num convite a uma reflexdo coletiva do
modo como pensamos/fazemos essa atividade, a qual nédo
devera ser burocratica e repetitiva, ou seja, resposta a uma
exigéncia meramente administrativa.

TEMATICA

Essa definicdo dar a aula a base para o desenvolvi-
mento do projeto de trabalho em andamento ou o planeja-
mento elaborado para o ano letivo. E a ocasido em que da-
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mos inicio ao exercicio de uma habilidade de fundamental
importancia na pratica docente, a delimitacdo do assunto
em funcéo da duracéo da aula e do tempo de que dispomos
para darmos conta dos estudos que pretendemos realizar
com nossos alunos no decorrer do ano em curso.

TEMPO

O tempo educativo de trabalho realizado em cada
aula parece ser uma das questoes fundamentais a ser con-
siderado quando se pensa em garantir a aprendizagem do
que se ensina.

Assim, faz-se indispensavel ter clareza quanto aos
conteudos a serem desenvolvidos em sala, tendo em vista
os objetivos definidos no planejamento do professor.

A gestdo do tempo na sala de aula em funcédo des-
ses conteudos que se pretende compreendido, refletido,
apreendido pelos educandos para uma atuagéo critico-par-
ticipativo no seu cotidiano, e a construgdo da autonomia
para buscar permanentemente novos conhecimentos, im-
plica uma defini¢éo clara pelo professor das atividades a
serem realizadas e a distribui¢do ordenada dos recursos
de ensino adequados ao tempo de que dispoe. Nesse sen-
tido o levantamento dos saberes e habilidades do grupo
classe, certamente, assegurardo uma contribuigdo na es-
trutura e organizacéo ndo s6 do tempo, mas também, do
espaco de sua sala de aula.

A pratica docente exige uma organizacdo especifica
de tempo e de espago para sua escolarizac¢do, como condi-
¢oes de garantia e ampliacdo do acesso, da permanéncia e
do sucesso de uma aprendizagem significativa.



217

OBJETIVOS EDUCACIONAIS

E a explicitacdo do sentido, significado dado as acdes
que realizamos com nossos alunos. £ o momento em que
o professor deixa claro aonde quer chegar, que resultados
pretendem alcancar com seu desempenho e compromisso.

No contexto da pratica educativa os objetivos educa-
cionais precisam expressar valores, ideias, crencas, enfim,
propositos a serem construidos em sala de aula, de modo
a capacitar os envolvidos para as lutas sociais que enfren-
tam e enfrentarédo para além dos muros da escola.

Dessa forma, quando da especificacdo dos fins das
atividades que planejamos é importante refletir acerca das
questodes:

. Levar em conta as necessidades e expectativas

do educandos é importante?

+  Buscar desenvolver homens criticos, participati-
vos, criativos e curiosos é relevante?

+  Fazer com que educandos compreendam con-
tetidos, informagcdes e processos é o mesmo que
memorizar para em seguida repetir, reproduzir?

+  Aprender supde transformar?

Superarmos uma pratica pedagogica tradicional im-
plica exercitarmos nossa capacidade de transformar nos-
sas ideias em ag¢des que humanizam. Precisamos definir
objetivos educacionais que tragam como resultados de nos-
sa pratica de ensino alunos conscientes da sociedade em
que vivemos, com profundos conflitos de classe e com situa-
¢oes cotidianas de injustiga social; individuos criticos, in-
formados e com sé rebeldia e vontade de mudar as coisas.

Com isso queremos dizer, objetivos educacionais sdo
os fundamentos e guia de nossa pratica docente e, quando
bem formulados, possibilitam alcancar éxito na aprendi-
zagem do aluno.
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CONTEUDOS DE ENSINO-APRENDIZAGEM

O levantamento do conhecimento em todas as dimen-
soes do educando (cognitiva, afetiva, social, ética e motora)
muito nos auxiliardo na identificacdo da diversidade dos
grupos sociais de nossa sala de aula. E entendemos que
definir conteudos a partir de livros didaticos ou de uma lis-
tagem de disciplinas obrigatérias com respectivas cargas
horarias, limitadas a meras adaptagdes ou recortes de pro-
postas pensadas e elaboradas para criancas ou adolescen-
tes, ndo é provavelmente o melhor caminho a ser seguido.

E imprescindivel que os conteudos atendam s neces-
sidades dos alunos, pois embora lidando com a constitui-
céo dos saberes relacionados a escola basica, hé diferencas
substanciais. Fazem-se necessarias adaptagdes, de modo
a incorporar, nesse momento do planejamento, as carac-
teristicas sociais, culturais e econdémicas desses alunos,
acolhendo de fato, suas diferentes realidades, seus conhe-
cimentos, interesses e necessidades de aprendizagem.

Sabemos que o dominio dos conteudos culturais cons-
titui-se o instrumento para fazer valer o direito & partici-
pacéo politica na luta contra os dominadores, assegurando
as possibilidades de decidir suas vidas, ascender social e
individualmente, adaptar-se a novos contextos, particular
na tomada de decisdes com vistas a uma sociedade mais
justa e igualitaria.

Desse modo, ao escolhermos os conteiidos a serem
trabalhados com os educandos, ¢ muito importante consi-
derar os questionamentos:

*  Que tipo de saber responde as suas necessidades

e interesses?

- Estamos focando conteidos que asseguram uti-

lidade, aplicagédo, instrumentalizacdo as suas si-
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tuacdes de vida mais imediatas, sem esquecer os
conteudos de natureza abrangente e que se vol-
tam para a pratica coletiva?

- A organizacdo dada aos conteudos os possibilita
superar as dicotomias entre o saber local-univer-
sal e quantidade-qualidade?

+ A selecdo dos contetidos os auxilia a enfrentar
a gradacédo das dificuldades necessaria a conti-
nuidade dos estudos e a integragdo dos mesmos
como garantia de aquisi¢cdo de um saber articu-
lado, interdisciplinar?

. Estamos levando em conta na sele¢do de contetidos
ndo somente aquele de natureza conceitual, mas
também os de natureza procedimental e atitudinal?

Buscar responder essas questdes é tentar atender,
dentre outros, a alguns dos critérios de uma boa selecéo e
organizacdo de conteudos: significacéo, utilidade, sequén-
cia e adequagéo a realidade do aluno.

Na&o é demais ressaltar que ao desenhar seu plane-
jamento, conheca seus alunos, tenha sempre presentes
os pardmetros e referenciais curriculares, as propostas
curriculares, livros didaticos, as diretrizes e a legislagédo
orientadoras da escola basica. Nesse sentido, o curriculo
constitui-se um primeiro elemento de planejamento da ati-
vidade docente, tendo-se a clareza de que as orientacdes
constantes nestes documentos estdo abertas para profes-
sores e técnicos refletirem e tomarem decisdes coerentes
com as especificidades de seus alunos e o projeto politico
pedagogico da escola. Indispensavel, também, é nédo esque-
cermos para qual agrupamento de alunos estamos defi-
nindo nossos contetidos. E mais, pensar em encontros de
estudos em que se troquem necessidades entre os pares, é
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a possibilidade da defesa da defini¢do dos contetidos mais
proximos das necessidades de nossos alunos, sem imposi-
¢oes de cima para baixo, mas organizados com base em um
trabalho coletivo, interdisciplinar e contextualizados, logo
prenhe da realidade de nossa escola.

METODOLOGIA

Entender a gestdo da sala de aula como movimento
dindmico, tecido de relagdes sociais, remete-nos a pensar
um fazer docente que ultrapasse os procedimentos meto-
dolégicos fechados e mecéanicos.

Alcancar resultados em nossas intervencdes peda-
gogicas implica a definicdo de que métodos facilitardo a
apropriacgédo ativa dos conhecimentos pelo aluno, construi-
dos no processo, na medida em que buscamos alternativas
para o ensinar-aprender-avaliar, priorizando o fazer peda-
gogico como meio e o conhecimento como fim.

O professor tem inicialmente autonomia de escolher
a partir do Projeto Politico Pedagogico da escola, metodolo-
gia compativel com suas opg¢des tedricas-praticas. Logo, sdo
necessarios momentos de reflexdo e aprofundamento so-
bre a propria pedagogia que norteia o seu trabalho educati-
vo. A harmonizacéo entre o todo e a sala de aula propiciara
mais legitimidade as suas atividades, seja qual for o espaco
de sua realizacdo: escolas, secretarias ou organizagdes da
sociedade civil, sindicatos, cooperativas, ONGs, etc.

Encontrar a mediacdo sujeito-conhecimento capaz de
estabelecer a articulacdo necessiria entre os significados
presentes na experiéncia pessoal dos nossos educandos e o
conhecimento sistematizado em bases cientificas definidas
como necessarias para a sua aprendizagem, parece ser o gran-
de desafio que o processo metodolégico coloca ao educador.
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E assim, poderiamos perguntar:
* Qual o papel dos métodos de ensino?
. Qual a repercussio que os métodos tém na for-
magcédo/aprendizagem dos alunos?
* Qual a importédncia da escolha dos procedimen-
tos didaticos? Para que eles servem?
Relembrando esses conceitos, sabemos que método
é o “‘caminho para” se chegar a um determinado fim. Na
sua etnologia, a palavra vem do grego meta (para) + odos
(caminho) (Liuckesi, 1994, p.149). Este mesmo autor nos es-
clarece ainda que o método significa um modo de abordar a
realidade, seja para a producdo do conhecimento, seja para
o encaminhamento de agdes. Tanto em um como em outro
objetivo, ao enfrentarmos a realidade, assumimos uma for-
ma, uma visdo que nos permite trata-la sob determinado
ponto de vista (Luckesi, 1994, p.149). Procedimentos dida-
ticos ou de ensino sédo técnicas utilizadas no cotidiano da
pratica docente, como um modo operacional de agir ou de
fazer o processo de aprendizagem expresso nas escolhas
que fazemos por: debate, pesquisa, desenho, estudo em gru-
po, dramatizacéo, leitura, estudo dirigido, dentre outros.
Sabemos ainda que os procedimentos metodologicos
(método e procedimentos didaticos) por noés selecionados
em nossa pratica educativa sdo indissocidveis dos con-
teudos, dos objetivos e refletem as concepcdes de ensinar,
aprender, avaliar e o saber ser do professor.
Entéo, para compreendermos melhor as bases teérico-
-metodolodgicas que utilizamos, cabe-nos perguntar sempre:
* Quais concep¢des de educacgdo, ensino, aprendi-
zagem, relagdo professor-aluno, estdo por tras
das agdes pedagbgicas que realizamos na escola
basica?
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. Por que foram utilizados esses procedimentos?

* Que relacdes foram estabelecidas entre os objeti-
vos educacionais, os conteudos e as técnicas utili-
zadas em cada momento?

*  Que pratica educativa desejamos consolidar com
essas escolhas?

- Como os alunos que estiverem em minha sala de
aula, submetidos a esses métodos irdo expressar-
-se no seu cotidiano?

Nossa tentativa vai na dire¢édo de superarmos o en-
foque de como ensinar em nome de como aprender, o que
supde, no contexto da aprendizagem o lugar do educando
como sujeito social e o agir pedagodgico do educador como
mediador solidario do processo de educar.

Temos por certo que os procedimentos metodologicos
tradicionais ndo auxiliam os alunos a desenvolverem as
habilidades intelectuais de questionamento critico em re-
lagdo ao que esta sendo ensinado e aquilo que é vivenciado
nas reais condi¢des de vida e de trabalho em que se acham
inseridos. Eles desconsideram a possibilidade de o profes-
sor identificar nos alunos as suas dificuldades e, tdo pouco,
permitem a estes expressa-las oralmente ou por escrito.
No comunicado que o professor possui ou deseja transmi-
tir, a partir desses procedimentos ele retira do aluno a con-
dicdo de portador de conhecimento.

Precisamos construir nossa experiéncia de mudanca
por meio da metodologia da problematizacédo, uma abor-
dagem educativa que vem promovendo transformagoes, a
partir dos principios que norteiam suas propostas e rela-
coes pedagodgicas, quais sejam:
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. A valorizagdo dos conhecimentos e das experién-
cias sociais e profissionais trazidos pelo aluno, to-
mando-as como ponto de partida para a constru-
¢do dos novos conteudos, habilidades e atitudes;

- A abordagem critica e contextualizada dos con-
teudos;

- O diédlogo como a media¢édo indispensavel para
suscitar questionamentos/perguntas relevantes
que desvelam o agir sobre a realidade, estimu-
lando-os a serem reflexivos, a descobrirem-se
capazes de propor mudancas e fazer mudancas;

+ Otratamento dos contetidos de forma interdiscipli-
nar, através de projetos de trabalhos, unidades de
trabalho, dentre outras formas coletivas de organi-
zacgdo e vivéncia da construcdo dos conhecimentos.

+ A consideragédo de fatores emocionais de carater
afetivo e desenvolvimento de aspectos relacionais;

+ O respeito a heterogeneidade e diversidade cul-
tural do aluno, procurando assegurar o acesso
aos conhecimentos imprescindiveis ao exercicio
da cidadania;

. A utilizagdo de uma metodologia que se caracte-
rize pela variedade de atividades estimuladoras
da participacdo, da criticidade, da criatividade
de modo a facilitar a aprendizagem dos conheci-
mentos, habilidades, atitudes e valores.

Do exposto, € importante que fique claro a necessida-
de de, frente ds situacgdes de ensino, procurarmos sempre
contextualiza-las, perguntando-nos: quem séo nossos alu-
nos? Como séo? Quantos sdo? Qual tem sido a sua expe-
riéncia de vida e de trabalho? O que foi discutido antes do
tema de estudo em pauta e que vira depois dele?



224

As respostas a estas questdes, sem duvida nenhuma,
constituiréo um importante “contetido” e a0 mesmo tempo
um “recurso metodologico” que produzira uma aprendiza-
gem significativa para nossos educandos.

Procurando conhecer o aluno o melhor possivel,
acompanhando-o individual e coletivamente, registrando
cada uma das suas dificuldades e avangos na aprendiza-
gem, seus registros se transformarédo em documentos im-
portantes para uma visdo global acerca dos avangos e re-
cuos no processo de ensino e aprendizagem. Constitui-se,
ainda, uma vivéncia historico-social situada dentro da sala
de aula, e um pensar interdisciplinar que valoriza o aluno,
o coletivo, o0 homem. Poderdo servir de base tedrica, ofe-
recendo condi¢des de uma educacgéo que prepare o aluno
para a vida, incluindo a escola como geradora e dinamiza-
dora dos contetidos trabalhados cotidianamente em cima
de fatos sociais, politicos e econdmicos que determinam e
condicionam a vida do homem.

Quando o planejamento abre possibilidades para o
educando participar do fazer pedagobgico, percebe-se um
maior envolvimento do aluno no ato educativo. Técnicas
pedagdgicas do tipo: aula expositiva dialégica, estudo de
texto, feira, dramatizacoes, solucdo de problemas, Phil-
lips 66, Grupo de verbalizagdo e de observacdo (GV/GO),
campeonatos, entrevistas, painel integrado, olimpiadas,
oficina, pesquisa, apresentacdes artisticas, dentre tantas
outras que vocé ja exercita em sua sala de aula, certamente
propiciaréo, aos alunos, a condi¢do de aprendiz e a vivén-
cia de situagdes interessantes de aprendizagem.

Nessa légica, concebemos os procedimentos metodo-
légicos, advindos de um processo de construgédo da cultura,
como um artefato facilitador do ensino-aprendizagem em
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que aluno e professor parecem trilhar caminhos diferen-
tes, em virtude de circunstincias historicas proprias, mas,
na verdade, percorrem as mesmas etapas na elaboracéo e
aquisi¢do de conhecimentos.

RECURSO DE ENSINO

Na dindmica da sala de aula os recursos de ensino,
assumem o papel de, junto aos objetivos tracados, a natu-
reza do contetido trabalhado, & metodologia propostas e ao
tempo disponivel, favorecer ao aluno a reflexéo, a interacédo
sujeito-sujeito e sujeito-conhecimento, de modo a:

. Provocar desafios e oportunidades de aprofunda-
mentos e contraposicdo dos conteudos e informa-
¢oes veiculadas na sala de aula;

+ Permitir compreender e melhor explicar, discu-
tir, debater, analisar o que esté se vendo;

+  Possibilitar a ac¢do sobre objetos devidamente
organizados para as aprendizagens pensadas,
desconstruindo-os e reconstruindo-os de modo a
aprender o significado dos contetidos, habilida-
des e atitudes trabalhadas;

+ Acionar e mobilizar esquemas mentais mais ele-
vados;

+  Fazer chegar a sala de aula o mundo e a realida-
de com todas as suas contradigdes.

Esse é o lugar reservado aos muitos e diversificados
recursos de ensino, desde o livro didatico até o computador
presente em nossas escolas.

Vocé, professor, esté a partir desses meios auxiliares
procurando manter uma atitude de diadlogo com sua tur-
ma? Uma comunicac¢éo mais efetiva com seu aluno? Con-
cretizar o ensino, tornando-o mais proximo da realidade, e,
assim facilitando a aprendizagem, como colocamos acima?
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Vocé tem conhecimento de todos os recursos de en-
sino de que sua escola dispde? Sabe manuseé-los adequa-
damente?

N4io podemos esquecer, também, que os recursos de
ensino devem ser adequados ao espacgo de efetivacdo da
aula, ao grau de desenvolvimento dos alunos, os seus inte-
resses e necessidades; de facil manuseio; oferecer informa-
¢oes claras, objetivas e precisas, ser atraentes, e despertar
o interesse do aluno, incentivando sua participacio.

AvALIACAO

De todos os elementos do processo de planejamento a
avaliacdo vem se constituindo um “tabu” néo socializado e
gerador de medo e ansiedade. Vocé, professor, deve explici-
tar para seus alunos suas intengdes e exigéncias em torno
desse processo. Ela precisa ser apresentada, discutida e
negociada com eles. Isso supde a necessidade de termos
claro para noés mesmos, questées do tipo: O que é avalia-
¢éo? Para que avaliar? O que e quem avaliar? Quando e
como avaliar? O que fazer dos resultados da avaliagdo?

A resposta a estas perguntas, vocé, professor, deve
refletir com seus alunos como oportunidade de juntos es-
clarecer a pratica avaliativa que estara orientando e ilumi-
nando o cotidiano dos estudos.

Nessa direcéo, buscando dar os primeiros passos na
elucidacdo desse processo, podemos dizer que: avaliagdo
precisa ser espelho e ldmpada, néo apenas espelho. Preci-
sa néo apenas refletir a realidade, mas iluminé-la, criando
enfoques, perspectivas, mostrando relagdes, atribuindo
significados.
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Na sua pratica educativa a avaliacdo:

- Possibilita diagnosticar as dificuldades no pro-
cesso de aprendizagem?

. Qualifica a aprendizagem manifestada nos estu-
dos realizados pelos seus alunos?

- Propicia, através dos instrumentos que vocé uti-
liza, a adequada caracterizagédo dos resultados da
aprendizagem alcangada pelos seus alunos?

+ Conduz a tomada de decisdo dos caminhos necessé-
rios para a retomada das aprendizagens em curso?

Nossa pratica de avaliagdo, também, tem sustentagéo

na teoria pedagobgica que informa nossas crencas, valores,
propositos acerca da sociedade, da educacdo, de ensino,
enfim, do ser humano que pretendemos formar. Se nossa
concepgédo pedagdgica vai ao encontro do que nos diz Luc-
kesi (2011) avaliar a aprendizagem escolar implica estar
disponivel para acolher nossos educando no estado em que
estejam, para, a partir dai, poder auxilid-los em sua trajeto-
ria de vida, ela, certamente, estara a servigo do desenvolvi-
mento do nosso aluno, importando:

. A consecucéo dos objetivos tragados;

+ A busca de conteudos socialmente significativos;

. A organizagéo de situacgdes de avalia¢do de cunho
reflexivo, relacional, problematizador, com capa-
cidade de anélise e critica;

+ A utilizagdo de variadas formas de avaliagéo: pro-
vas escritas, trabalhos em grupo, jogos, producéo de
textos, dramatizagoes, observagoes, dentre outras;

. O exercicio de uma prética avaliativa continua e
formativa, com uma implicita atitude de acolhi-
mento do aluno, apoiando-o e reorientando-o em
situacdes de aprendizagens néo realizadas;
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. A rapida devolucgédo da anélise dos resultados da
aprendizagem aos alunos;

. A utilizagdo dos resultados da avaliacdo como
motivagdo, ponto de partida para discussédo e
analise das aprendizagens alcangadas.

A avaliacdo também deve ser vista pelo professor
como oportunidade de reflexdo e avaliacéo de sua pratica,
servindo para reorganizar, revisar, refazer sua agédo, para
que a pratica docente ganhe novas configuragoes.

A reflexio aqui proposta deve associar planejamento
4 avaliagdo, para que possamos fazer uma verdadeira car-
tografia do nosso saber docente.

O bindmio planejamento-avaliacdo nos remete a ideia
de construcédo continua da pratica laboriosa do professor.
A cotidianidade e a continuidade facilitam a reorganizacio
das acodes, baseadas no acimulo de experiéncias pessoais e
apreensoes tedricas, formando uma sintese permeada por
multiplas variaveis historicas, politicas e pedagogicas.

Nessa direcéo, a pratica do planejamento e avaliacdo é
redimensionada por um novo olhar que se estende para as
margens, fronteiras, histéria ndo contada, vitimas da vio-
léncia e de sistemas de exploracdo do homem pelo homem.

A avaliacdo torna-se assim um instrumento a servi-
¢o da aprendizagem do aluno, da atuacéo do professor e
do aprimoramento da escola. Ao avaliar, amplia-se a com-
preenséo do processo de ensino e aprendizagem, da prati-
ca educativa e do envolvimento dos alunos. Portanto, a ava-
liacdo precisa funcionar como tomada de consciéncia do
desempenho de todos que envolvem o processo educativo.

Logo, se ousarmos trabalhar as interfaces do planeja-
mento e avaliacdo da atividade docente, partindo desse jei-
to de ser e de fazer, talvez estejamos nos conduzindo para
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resgatar algumas praticas pedagogicas deixada de lado
por conta das exigéncias normativas que nos sdo impostas
como conteudos de um programa com tempo e hora mar-
cados para serem atendidos, atividades pedagobgicas verti-
calizadas e distanciadas do interesse do aluno e uma série
de outros incidentes pedagdgicos do nosso conhecimento
de professores.
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3. PROJETO DE TRABALHO'

INTRODUCAO

No decorrer dos estudos que fizemos até o momento,
é recorrente nossa preocupagio com um processo metodo-
loégico que envolva o aluno na construcgédo de uma aprendi-
zagem significativa e, por conseguinte, promotora de sua
maior integragdo na vida social e produtiva de sua comu-
nidade e regigo.

Uma proposta metodoldgica rica em atividades diver-
sificadas, experimentacoes, trocas de vivéncias pessoais,
que assegurem a articulagdo dos contetidos (conceituais,
procedimentais e atitudinais) trabalhados em sala de aula
com a vida e o trabalho, de modo a contribuir para que nos-
sos alunos construam saberes e sua propria identidade,
fazendo assim, sua historia.

Nessa busca, vamos aprender mais um caminho possi-
vel para a concretizagdo desse propoésito. Estamos falando da
pratica educativa desenvolvida a partir de Projeto de Traba-
Iho. Uma pratica que propicia a organizacéo das atividades
de ensino e aprendizagem de modo flexivel e com vivéncias
alicercadas na vida social e profissional do aluno, abertas
as diferentes relagdo com o ato educativo formal e informal.

Permite, também, que o aluno viva a experiéncia po-
sitiva de projetar-se no tempo através do planejamento de
suas acoes e de seus aprendizados, assumir responsabili-

1 Texto reformulado para uso em sala de aula, de autoria das professoras Maria de
Jesus Oliveira e Maria Marina Dias Cavalcante, em 2013.
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dades e ndo depender somente do professor; fazer escolhas
e comprometer-se com elas, além de confrontar-se com ou-
tros; de exercitar a solidariedade; de ter oportunidade de
ser agente de suas aprendizagens e a0 mesmo tempo produ-
zir conhecimentos e praticas que tém sentido para sua vida.

Desse modo, o Projeto de Trabalho sintonizando o co-
tidiano escolar e o curriculo com as grandes preocupacdes
sociais contempordneas possibilita re-significar o espaco-
-tempo escolar, transformando-o em um lugar vivo de inte-
racdes, aberto ao real e as suas multiplas dimensdes.

Esta discussdo nos remonta a contextos educativos
(escolas e universidades) néo atuais. Surgiu como uma das
contribuicoes de John Dewey a partir de seu entendimen-
to no qual a escola é o Centro de Educac¢do que deveria
preparar os alunos para resolucdo de problemas com que
se deparavam no ambiente social. (Allarcdo 1996p.43) Tais
idéias foram amplamente divulgadas no Brasil, por Lou-
renco Filho, em meados da década de 1920, contrapondo-se
aos métodos utilizados pela escola tradicional.

A tematica foi retomada nas décadas finais do sécu-
lo XX, momento em que se buscavam alternativas para
ressignificac¢do dos curriculos escolares e de seus reflexos
sobre a formacdo dos sujeitos (Hernandez, 1998), numa
tentativa de rompimento com praticas que fragmentavam
os conhecimentos e a apreensédo da realidade.

Nesse sentido, a transgresséo em organizacgéo de projetos
de trabalho surge como possibilidade de e Mudanca na Edu-
cacéo como afirma também (Hernandez 1998) numa, tentativa,
de superacéo desta visdo fragmentaria de conhecimento, e por
conseqiiéncia de homem, sustentando-se na compreenséio de
aprendizagem como um processo global, em que teoria e pra-
tica séo indissocidveis. De acordo com Behrens (2006)
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“(...) o projeto tem a finalidade de circunscrever
a visdo do todo envolvendo o processo de inves-
tigagdo decorrente da problematizacédo precisa
enfatizar a necessidade da proposic¢éo de atitu-
de transdisciplinar. Afinal o projeto tem a fun-
¢édo de canalizar energias para investigar possi-
veis respostas para um determinado problema
e esse problema néo esta isolado em uma unica
disciplina. (p. 35)

Todos os alunos, em seus diferentes segmentos, séo
capazes de trabalhar com esta metodologia, bastando que
se faca as devidas adequagoes ao nivel de cada turma, mes-
mo que nela existam alunos que ainda néo consigam ler
bem, podendo, com o auxilio dos colegas e professor, parti-
cipar das atividades para ele planejado.

Hernandez (1998) chama Projeto de trabalho o enfo-
que integrador da construcédo de conhecimento que trans-
gride o formato da educacéo tradicional de transmisséo de
saberes compartimentados e selecionados pelo/a profes-
sor/a e reforca que o projeto ndo é uma metodologia, mas
uma forma de refletir sobre a escola e sua func¢do. Como
tal, sempre sera diferente em cada contexto. Ha um concei-
to de educacéo que permeia esta modalidade de ensino que
entende a funcdo da aprendizagem como desenvolvimento
da compreensdo que se constroéi a partir de uma produ-
cédo ativa de significados e do entendimento daquilo que
pesquisam, identificando diferentes fatos, buscando expli-
cacdes, formulando hipéteses enfim, confrontando dados
para poder realizar.

Cabe ressaltar algumas particularidades dos projetos
de trabalho para que possamos compreendé-lo como uma
atividade complexa, capaz de superar uma viséo fragmen-
tada de conhecimento (Hernandez, 1998, p. 78):
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a) O desenvolvimento de um projeto néo é linear,
nem previsivel;

b) N4éo se repete; uma vez que a experiéncia com
cada turma de alunos é Unica;

¢) Questiona a ideia de que se deve ensinar das
partes para o todo, e que, com o tempo, o aluno
estabelecera relacoes.

Os alunos, dessa forma, aprendem ao fazer relagdes

e conexdes entre os conhecimentos e conteudos, ao inter-
virem no espago escolar, ao problematizarem a realidade
e elaborar diferentes estratégias de investigacéo e ao agir
de forma ativa e auténoma diante das situag¢des-problema.

Nesse sentido, surge como possibilidade de desenvol-
vimento da autonomia de alunos-professores e como espa-
¢o de construcdo do conhecimento, uma vez que propor-
ciona a reflexdo critica sobre a pratica e a transformagéo
da mesma.

Os projetos de trabalho, associados as outras caracte-
risticas citadas por Hernandez (1998, p. 82) podem desen-
volver posturas formativas necessarias a vida:

1. Percurso por um tema-problema. Dentro da
area especifica no qual poderdo pensar um tema
especifico que devera ser trabalhado no grupo.
Os mecanismos de planejamento, organizagio de
material, metodologia a serem utilizadas serdo
decididas pelo grupo.

2. Atitude de cooperagio. O professor e os alunos
assumem a postura de aprendizes desse trabalho,
cujas atividades ndo podem ser desenvolvidas iso-
ladamente, tendo a marca do trabalho coletivo.

3. Procura estabelecer e questionar a ideia uni-
ca de realidade. Os conhecimentos trabalhados
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deverédo ser aprofundados e discutidos, de forma
critica e reflexiva, fazendo, em todos os momentos,
a ligagdo com a pratica, entre o escrito e o vivido.

4. Cada percurso ésingular. O grupo tem sua ma-
neira especifica de caminhar e resolver seus pro-
blemas. Desse modo, cada projeto terd sua forma
unica de conduzir seus trabalhos.

5. Diferentes formas de aprender. O trabalho no
projeto devera ser alternativo, criativo, envolven-
do as diferentes formas de aprender e de ensinar.

6. Uma aproximacio atualizada dos problemas
e das disciplinas e saberes. K preciso ter pro-
postas de ensino-aprendizagem que fujam dos
padrodes comumente utilizados no cotidiano. Des-
sa forma os problemas de cada area especifica do
conhecimento e as dificuldades dos alunos serédo
evidenciadas.

7. Leva-se em conta o fato de que todos os alunos
podem aprender. A postura metodolégica que
trabalha o conhecimento aproveitando diferentes
meios, de ensino e pesquisa, tem como base a cren-
ca de que os alunos sdo capazes de aprender uns
com os outros, crescendo no coletivo. Aprendem
ainda os estagiarios e os professores formadores.

As posturas formativas acima indicadas podem co-
laborar para a ressignificacdo das praticas escolares em
Educacéo. O trabalho colaborative proporcionado pelo
desenvolvimento dos projetos possibilita a valorizacédo dos
conhecimentos e da experiéncia de todos os sujeitos que
nele se envolvem, além do estabelecimento de um novo
tipo de relacées na Escola.
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Na histéria da educagéo a pratica de Projetos de Tra-
balho, remonta a leitura de classicos como Dewey, Decroly,
Freinet e Kilpatrick que ja sinalizavam para a realizagdo
de atividades educativas vinculadas ao mundo real, pre-
tendendo romper com a desarticulacdo entre os conheci-
mentos escolares e a vida, com a estrutura rigida e frag-
mentada do modelo educativo predominante em sua época,
e outras caracteristicas da pedagogia tradicional.

Decroly (1871 — 1932) se destacou com a criagdo dos
Centros de Interesse, como é conhecido atualmente. Seu
método de trabalho rompeu com a rigidez dos programas
de ensino de seu tempo e espaco.

A concepgéo didatica do Centro de Interesse apoiava-
-se, em linhas gerais, num duplo ponto de partida psicope-
dagogica. Por um lado, destacava o principio da aprendiza-
gem por descoberta, que estabelece uma atitude positiva
para a aprendizagem do aluno. Por outro, outorgava ao
aluno o direito e a decisédo sobre o que se deve aprender.

Para seu autor, o Centro de Interesse partia da neces-
sidade do aluno em relacdo ao conhecimento a ser estudado
em colaboragédo com o professor. Portanto, o ambiente de es-
tudo (a sala de aula) transpunha as quatro paredes da classe.
A criatividade e autonomia do aprendiz eram exercidas sem
presséo ou normas coercitivas em etapas da atividade que
se dividiam em observagéo (selecdo do tema a partir do inte-
resse do aluno), associagédo (ligado ao conhecimento prévio)
e expressdo (construg¢do do novo esquema mental / conhe-
cimento / aprendizagem), trabalhadas de forma associada.

Né&o podemos, também, deixar de mencionar as
contribuicdes de Kilpatrick, em 1918, com sua proposta
de “Métodos de Projetos”. Sua intencgdo era transformar
o curriculo de cada curso em conjunto de “projetos”. Seu
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principio fundamental era trabalhar na sala de aula o que
se faz continuamente no ambiente natural em que se vive.
O saber tratado na sala de aula passa a ser o mesmo utili-
zado na vida real. Na proposta de Método de Projetos desse
educador deveria ser observadas quatro fases: decidir a
finalidade; elaborar o plano; executar o plano e avaliar o
desenvolvimento.

E muito importante ressaltar que apesar da preocu-
pacgédo desses estudiosos em trazer para a sala de aula os
interesses dos alunos, as questdes socio-politicas nas quais
se encontravam inseridos ndo eram problematizadas, com
vistas a sua transformagcéo.

A esses estudos somaram-se muitas outras contribui-
¢oes, em especial, as advindas das linhas educacionais da
década de 80 até nossos dias, com destaque para a visdo
construtivista sobre aprendizagem e a pesquisa sociocul-
tural, trazendo o imperativo da problematizac¢édo do contex-
to soécio-politico, da participagéo, e da interagdo no ensinar
e no aprender.

Na acep¢do de Hernandez (2003), os projetos de tra-
balho tornaram-se nesses ultimos anos uma das alterna-
tivas mais vidveis para as necessidades de aprendizagens
do educando. Por outro lado, o autor nos alerta que “néo
podemos depositar nos projetos de trabalho a responsa-
bilidade de ser a solucéo para os problemas da institui¢do
escolar nem, muito menos, para tudo o que a sociedade
deposita na escola” (1998:27). Sua concepcio pedagogica
da énfase na contextualizacdo histoérico-metodologica, en-
tendida como um processo de interagdo social, e na qual
as relacgoes entre contetidos e areas de conhecimento tém
lugar significante para resolver uma série de problemas
de aprendizagem.
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Com essas consideragdes acerca dos projetos de tra-
balho, o professor planeja sua intervencéo e organiza o
desenvolvimento do seu projeto de trabalho Herndndez
aponta como possiveis etapas:

- Determinar com o grupo a tematica a ser estudada e

principios norteadores;

- Definir etapas: planejar e organizar as agoes - diviséo

dos grupos, definicdo dos assuntos a serem pesquisa-

dos, procedimentos e delimita¢do do tempo de duragéo;

- Socializar periodicamente os resultados obtidos nas

investigagoes (identificagdo de conhecimentos cons-

truidos);

- Estabelecer com o grupo os critérios de avaliacéo;

avaliar cada etapa do trabalho, realizando os ajustes
necessarios;

- Fazer o fechamento do projeto propondo uma produ-

¢éo final, como elaborac¢io de um livro, apresentagdo

de um video, uma cena de teatro ou uma exposi¢do
que dé visibilidade a todo processo vivenciado e possa
servir de foco para um outro projeto educativo;

Esta forma de organizacgédo de saberes que vai se cons-

truindo como uma rede, sensibiliza alunos e alunas

para aquilo que lhes interessa ou preocupa, legiti-
mando a funcéo social da escola. Possibilita a vali-
dade do conhecimento aprendido, resultando numa
melhor decisdo para a qualidade de vida na sociedade

e reconhece o sujeito cidadédo, capaz de se inserir no

pensamento coletivo para o compartilhamento de es-

pacos e servicos comuns.

Incluir o aluno na analise e na decisédo, de questdes
que lhe dizem respeito, contribui para o desenvolvimento
consciente de sua cidadania. A escola, em particular, é o



238

lugar para oportunizar este tipo de aprendizagem: o exer-
cicio da tomada de decisdes, tanto individuais como coleti-
vas. Ao refletir sobre suas proprias concepgoes, frente as
de outros, o aluno amplia seu repertorio de alternativas
para uma determinada situacéo e provoca a desestabiliza-
céo de seus critérios de insercéo na coletividade.

O/a professor/a frente aos projetos: o que fazer?

- B pesquisador da realidade e conduz os alunos/as
ao exercicio da observacéo, percepgédo, analise criti-
ca e criatividade;

+ Compreende sua responsabilidade social e investe
na interagéo;

+ Sabe como se constréi conhecimento e planeja le-
vando em conta o aluno real;

- Avalia permanentemente sua pratica e a modifica;

- B comprometido com novos paradigmas que orien-
tam o pensar pedagogico;

- B um observador constante e atento, mediando as
acdes e interagindo com os alunos.

No desenvolvimento de um projeto de trabalho to-
dos os sujeitos se envolvem de forma ativa no processo de
construgdo de conhecimentos e na resolugdo de situacoes-
-problemas.

Nesse sentido, o didlogo pedagogico é considerado
como o principal eixo do projeto, o papel do professor é o
de problematizador e facilitador da aprendizagem.

Nas palavras de Hernandez (1998, p. 93)

O papel do professor consistird em organizar,
com um critério de complexidade, as evidéncias
das quais se reflita o aprendizado dos alunos,

néo como um ato de controle, ma sim de cons-
trucdo do conhecimento compartilhado.
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Dessa forma, o professor precisa fazer a mediacio
(Hoffma., 19..) entre o problema a ser investigado, a elabo-
racdo do projeto e a formacéo de grupos de trabalho. A fun-
céo do professor é fazer o didlogo pedagdgico com os alunos
e proceder a mediacdo entre estes e o conhecimento.

Entendemos, dessa forma, que o professor é o profis-
sional responsével por oferecer suporte tedrico e pratico a
orientar os caminhos a serem percorridos pelo grupo no
desenvolvimento dos projetos de trabalho, que possibili-
ta mediagdes necessarias a construcdo do conhecimento,
atua como interlocutor e animador (Franco, 2004).

No processo de mediacéo, o professor cria situacdes
de aprendizagem que permitam a realizagdo de regulacdes,
que sdo momentos em que os alunos sistematizam os co-
nhecimentos construidos e formalizam os conhecimentos
colocados em acgéo.

Assim, professor e alunos véo coletivamente cons-
truindo estratégias de agédo, considerando elementos liga-
dos a individualidade de cada aluno, como seus limites e
possibilidades. Nesse sentido, Behrens (2006 p. 61 A 72)
chama atengéo para aspectos importantes: autonomia do
aluno (em que o devem ser favorecidas agdes como pesqui-
sa, reflexdo e elaboragdo de procedimentos); disciplina (re-
lativa ao compromisso em relagdo a momentos como pla-
nejamento, assiduidade, ete.); afetividade (proporcionando
um clima de confianga) e abertura (em que sdo bem aceitas
as criticas e sugestodes relacionadas ao estagio, vistas como
possibilidade de melhoria do mesmo).

Assim, os projetos de trabalho desenvolvidos consoli-
dam-se como espagos colaborativos de aprendizagem cole-
tiva e ressignificagdo das relagées na Escola e na sociedade.

Trés momentos sdo configurados no desenvolvimento
de um projeto:
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a) Problematizag¢ao: é o momento inicial, é o ponto
de partida em que os alunos expressaréo suas idéias, cren-
cas, conhecimento sobre um tema extraido do interesse da
realidade do aluno. O desenvolvimento posterior do proje-
to dependera da problematizacéo, pois é nessa fase que o
professor detecta o que os alunos sabem, suas experiéncias
e familiaridade com o tema e desafia-os a atuarem como
sujeitos ativos de sua aprendizagem. Duas questdes pode-
rdo nortear este momento: Que sei sobre esse tema? O que
gostaria de saber? Muitas outras indagagoes relativas ao
tema do projeto deverdo ser levantadas a fim de facilitar a
organizacdo do projeto pelos professores e alunos.

b) Desenvolvimento: é 0 momento em que se elabo-
ram as atividades de estudo, para responderem as inquie-
tacdes suscitadas na problematizac¢do. Devera ser iniciado
com a pergunta: Como vamos desenvolver esse Projeto de
Trabalho? Sua resposta, certamente, propiciara: a organi-
zagdo dos grupos e/ou duplas com distribuicdo de tarefas,
a definicdo de estratégias diversificadas de estudos, hora-
rio de estudo e tempo de duracédo das atividades dentre
outras providéncias. O professor, no processo de media-
cdo da aprendizagem, deverd fazer intervencdes e sempre
problematizar os conteudos com questdes desafiadoras,
assegurando o desenvolvimento do tema de estudo em arti-
culacédo com as dreas do conhecimento postas nos Referen-
ciais Curriculares Béasicos da EJA. B imprescindivel sua
orientac¢édo para o desenvolvimento de atividades a serem
realizadas dentro e fora da sala de aula (na biblioteca, em
visitas e entrevistas a pessoas da comunidade, pesquisa
em sindicatos, associagdes), para organizacgédo de feiras cul-
turais ou exposigdes de artesanato, para criacédo de litera-
tura de cordel, de modo que os alunos se deparem com as
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situacdes de ensino, pesquisa e aprendizagens necessarias
para debater, confrontar experiéncias, conhecimentos, opi-
nides diversas, vivéncias, respondendo as indagagdes do
tema e ressignificando seus conhecimentos. Cabe ainda ao
professor a orientagéo na indicagéo de materiais bibliogra-
ficos (dicionarios, revistas, livros, jornais, enciclopédias,
filmes, fita K7 e outros) e na elaboracéo de relatorios par-
ciais, orais e escritos sobre as ac¢oes realizadas.

e) Sintese: corresponde & sistematizagdo das acdes
ocorridas nos momentos anteriores; as observacoes da su-
peracdo das convicgdes iniciais por outras mais complexas,
ou seja, a superacdo das hipoteses iniciais e a construgédo
de novas aprendizagens. E o momento em que os alunos
e professores, juntos com os demais sujeitos da escola,
podem apresentar as aprendizagens construidas através
de cartazes, producdo de materiais, registro pelo desenho,
musica ou parddia, pecas teatrais, painel de noticias, fei-
ras, elaboracéo de cordel ete.

Quando da execugdo do Projeto de Trabalho, consta-
ta-se que esses momentos ndo sdo etapas estanques, mas
momentos inter-relacionados existindo em separado ape-
nas para sua explicitacdo didatica.

A sistematica de avaliacdo das ac¢des educativas no
Projeto de Trabalho déa-se a partir de dois processos: um de
ordem interna, relacionado & assimila¢do do aluno frente
aos temas trabalhados, ou seja, o que realiza cada aluno e
no qual se recapitula o que foi feito e o que foi aprendido;
outro de ordem externa, aplicado em situacdes diferentes,
a partir das informagcdes trabalhadas pelo professor, com
o objetivo de realizar novas relagdes, comparacdes e abrir
novas possibilidades de destaque para o tema e, para que
se abram novas perspectivas de continuidade para projeto
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subsequentes, formando-se uma teia de significagées den-
tro do processo.

Toda sistematica de avaliacdo é realizada através de
um dossié (Portfélio??). De sinteses dos aspectos tratados
no projeto, levando-se em consideracédo que ele é um com-
ponente da avaliacéo formativa e o reflexo do conteudo tra-
balhado e aprendido.

Portanto, trabalhar com Projetos de Trabalho pressu-
pde outra concepc¢édo de ensinar, aprender e do ato de pla-
nejar. O aluno assume um outro papel no processo de en-
sino-aprendizagem: deixa de ser submisso e passivo, cons-
troéi o conhecimento, desenvolvendo atividades, discutindo,
buscando informacdes, enfim, conduzindo o trabalho na
busca de respostas aos problemas levantados. A aprendi-
zagem se desenvolve de forma continua, participativa, cri-
tica e criativa no processo de transformacéo da realidade.
O professor, também, ndo apenas ensina, transmitindo co-
nhecimentos, mas questiona, estimula, orienta e organiza,
juntamente com o aluno, as aprendizagens realizadas.

A pratica do desenvolvimento de projeto de trabalho
é o caminho para aprendermos melhor sua teoria, meto-
dologia e seus propositos. Leia e reflita os depoimentos da
professora Dolores e da aluna Talita que vivenciaram o de-
senvolvimento de projetos de trabalho.

CoM A PALAVRA A PROFESSORA DOLORES

Sempre fiquei muito preocupada com a sistematizagéo
de conteudos e tinha medo que os projetos acabassem por
prejudicar a qualidade do ensino. O trabalho com projetos
me mostrou o contrario. A partir desse projeto, pude traba-
lhar varios conteidos matematicos de forma significativa.
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Meus alunos compreenderam bem o conceito de es-
cola bem como sua func¢édo social. Percebi que as areas de
conhecimento que aparecem no projeto séo as necessarias
para resolver as questdes propostas pelo grupo; por essa
razdo, ndo ha como determinar que em cada projeto preci-
sam aparecer todas as areas, ou que se deve ter um projeto
para cada area de conhecimento. Essa definic¢éo vai depen-
der da natureza do projeto.

O fato de trabalhar os conteudos das areas a partir de
projetos ndo dispensa o professor de ter clareza acerca de
suas intencdes educativas, ou ter pardmetros para nortear
suas escolhas. O que mudou, em meu modo de ver, foi a
postura que passei a ter diante desses objetivos. Hoje, néo
enxergo mais objetivos como pontos terminais de um pro-
cesso que, ao cabo de dois meses, todos deverdo alcancar.
Sei que sdo como um fio condutor de meu trabalho, dando
parametros para a minha pratica.

Percebi que, com os projetos, os alunos néo entraram
em contato com os conteudos das areas a partir de concei-
tos abstratos e de modo teérico. Isso fez com que a apren-
dizagem fosse mais significativa e duradoura.

Fonte: Diarios. Projetos de Trabalho. — Ministério da
Educacéo e do Desporto. Secretaria de Educacéo a Distan-
cia, 1998,96p. Cadernos da TV Escola. PCN na Escola: n°3

Os alunos também véo percebendo mudancas em seu
processo de aprendizagem quando passam a estudar a par-
tir da perspectiva de Projetos de Trabalho. Vejamos dois
depoimentos de alunos que trabalharam com Projetos de
Trabalho.
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A PALAVRA DA ALUNA TALITA

A gente néo tinha muito interesse para fazer aquilo
que a gente queria. Agora néo, agora ¢é diferente. Os alunos,
eles trazem aquilo que a gente tem em casa, a gente procu-
ra nos livros, procura nas casas das pessoas.

Fonte: Diarios. Projetos de Trabalho. — Ministério da
Educacéo e do Desporto. Secretaria de Educacédo a Distan-
cia, 1998,96p. Cadernos da TV Escola. PCN na Escola: n°3

Finalizando nossa conversa sobre projetos de tra-
balho é importante ressaltar novamente que nédo ha um
método ou uma féormula pronta para desenvolver projetos,
mas sim uma concepc¢éo diferenciada do/a professor/a em
relacédo ao ensinar e aprender. Esta serd sempre uma rela-
¢édo de troca e de construcdes sociais interativas, nas quais
todos sdo importantes parceiros e colaboradores.

E, assim, conhecemos um pouco sobre os Projetos de
Trabalho como outro caminho para transformar o espaco
da aula em um espaco pedagoégico diferenciado, aberto a
inovagoes e a contribuicdes de aprendizagens significati-
vas para os alunos.
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4. 0 PLANEJAMENTO DE ENSINO E A PRAXIS DOS
PROFESSORES DOS CURSOS TECNOLOGICOS'

INTRODUCAO

O trabalho tem como tema central discutir o planeja-
mento de ensino dos docentes que atuam nos cursos tec-
noloégicos. Trata-se de um recorte de uma pesquisa mais
ampla desenvolvida no curso de doutorado do Programa
de Pos-Graduacéo em Educacgdo da Universidade Estadual
do Ceard (PPGE/UECE) que tem como foco a necessidade
de formacdo pedagogica dos professores bacharéis e tec-
nologos da Educagédo Profissional e Tecnolédgica (EPT) de
Nivel Superior.

O debate sobre a importidncia do planejamento de
ensino no 4mbito da EPT decorre de um cendrio pautado
pelo avango da comunicacéo, da informatica e de outras
transformacdes tecnologicas e cientificas que tém influen-
ciado as formas de ensinar dos professores como que indi-
cando nossas demandas em relac¢io ao trabalho e a forma-
cédo pedagbgica desses profissionais.

Entendemos que o planejamento de ensino é um ato
que permite ao professor analisar a realidade dos estu-
dantes, refletindo sobre as condi¢des de sua praxis, para
solucionar os problemas que se apresentam e prever os
meios alternativos de acéo para superar as dificuldades e/
ou alcancar os objetivos pretendidos. Apesar de sua impor-
tancia para o trabalho docente, em institui¢ées de ensino

1 Texto elaborado pelas professoras Isabel Magda Pierre Carneiro e Maria Marina Dias
Cavalcante em 2020.
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superior, muitos docentes bacharéis e tecnélogos resistem
em colocar em pratica esse ato, pois o consideram burocra-
tico, distanciado da pratica educativa, desconhecendo suas
finalidades no &mbito do processo de ensino-aprendizagem.

Diante dessa problematica, este artigo tem como objeti-
vo ressaltar a importancia dos conhecimentos e saberes pe-
dagogico acerca do ato de planejar para o aperfeicoamento do
trabalho docente na EPT de nivel superior. Para tanto, bus-
camos identificar as formas de planejamento das disciplinas
ministradas pelos docentes bacharéis e tecndlogos, desta-
cando suas implica¢des na organizacdo didatica das aulas.

O estudo, aqui apresentado, seguiu os procedimentos
indicados pela abordagem qualitativa de pesquisa do tipo
estudo de caso realizado no Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologica IFCE), Campus de Fortaleza. As infor-
magoes coletadas foram extraidas mediante observagoes di-
retas e entrevistas semiestruturadas junto a cinco docentes
que tém de quatro a sete anos de tempo de servico no IFCE
e que lecionam nos componentes curriculares especificos
dos cursos tecnologicos, quais sejam: Estradas, Telematica
e Gestdo Ambiental. Cabe destacar que omitimos os nomes
reais dos professores os quais passam a ser identificados na
investigacdo por codigo composto pela letra P (professor),
seguida de uma letra do alfabeto (tomada aleatoriamente).

A andlise da investigagdo foi realizada a partir das
informacoes recolhidas e descritas detalhadamente com
base no referencial teérico que aborda os temas: “trabalho
e educacdo’ e “planejamento de ensino”. A literatura utili-
zada se apdia, principalmente, em Lukacs (2013) acerca da
centralidade do trabalho e do estabelecimento de posi¢des
teleologicas, além de autores como, Libaneo (1994), Haydt
(2011), dentre outros.
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Nessa perspectiva o artigo, amparado pela base ted-
rica supracitada, encontra-se organizado em dois itens: o
primeiro refere-se & compreenséo sobre trabalho docente
e planejamento de ensino e o segundo diz respeito aos ele-
mentos empiricos da pesquisa, destacando os relatos dos
participantes da investigagdo acerca das concepcdes sobre
planejamento de ensino e suas implica¢des na organizacéo
didatica das aulas. Por fim, seguem as consideragoes finais
e as referéncias.

O PLANEJAMENTO DE ENSINO E O TRABALHO DOCENTE:
UMA APROXIMACAQ TEORICA

Entendemos que o ato de planejar é uma atividade ti-
picamente humana sendo uma necessidade constante em
todas as areas de nossa vida. Do ponto de vista conceitual,
“planejar é analisar uma determinada realidade, refletindo
sobre as condi¢des existentes, e prever as formas alterna-
tivas de acdo para superar as dificuldades ou alcancar os
objetivos desejados” (Haydt, 2006, p. 94).

Com base nesse entendimento, o planejamento na
area da educacgdo envolve a andlise, a reflexdo continua e
a previsdo das praticas pedagogicas desenvolvidas na ins-
tituicdo no intuito de aperfeicoa-la. Constitui-se, assim, em
“um ato decisério, portanto, politico, pois nos exige esco-
lhas, opgdes metodologicas e tedricas. Também é ético, uma
vez que pde em questdo idéias, valores, crencas e projetos
que alimentam nossas praticas” (Farias et all, 2008, p. 87).

No complexo da Educacgéo, hé varios niveis de plane-
jamento?, mas daremos enfoque ao planejamento didatico
ou de ensino, pois é este que dimensiona a existéncia do

2 Planejamento de um sistema educacional, planejamento de uma escola, planejamento de
curriculo e planejamento didatico ou de ensino. Para aprofundamento, ver Haydt (2006).
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trabalho docente no que diz respeito a definicdo de obje-
tivos a serem alcancados, do contetido a ser desenvolvido,
do método de ensino, procedimentos e recursos didaticos a
serem utilizados, da avalia¢do da aprendizagem a ser em-
pregada, bem como da bibliografia basica a ser consultada
no decorrer da disciplina de estudo.

O planejamento de ensino, nesse sentido, significa
uma atividade de organizacéo e sistematizagdo da pratica
docente, evitando a rotina descontextualizada, a improvi-
sagédo e a inseguranca nos processos de ensino-aprendiza-
gem. Enfim, o planejamento de ensino dé sentido a agédo do
professor, pois contribui para a concretizacédo dos objetivos
educacionais previstos, consequentemente, para o aperfei-
goamento de sua pratica na instituicédo escolar.

Assim como existem distintos tipos de planejamento,
de modo geral, também ha varios tipos de planejamento
didatico ou de ensino, estruturado de acordo com a sua
especificidade, a saber: planejamento de curso/disciplina,
planejamento de unidade didatica e planejamento de aula.

De forma breve, destacamos que o planejamento de
curso/disciplina é a previsdo de um conjunto de conhe-
cimentos, habilidades e atitudes a ser desenvolvido e de
atividades a serem realizadas em uma determinada tur-
ma, durante um certo periodo de tempo; o planejamento
de unidade didatica é a especificagdo maior do plano de
curso, constituida de assuntos inter-relacionados e o pla-
nejamento de aula refere-se ao procedimentos diarios do
professor para a concretizagdo dos planos de curso e de
unidade. (Haydt, 2006; Piletti, 2007).

Cabe destacar que o planejamento ndo se trata de
uma camisa-de-for¢a, um projeto rigido de acdo, mas, ao
contrario é um roteiro flexivel de orientacdo para a agdo
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em busca de resultados. Dessa maneira, o professor em
sua pratica deve ter uma atitude aberta para realizar os
possiveis reajustes necessarios ao planejamento, com a
finalidade de “satisfazer os interesses e necessidades dos
alunos, sem afastar-se dos pontos essenciais a serem de-
senvolvidos” (Haydt, 2006, p. 105).

O planejamento de ensino, portanto, 20 mesmo tem-
po, que é dindmico e flexivel, é objetivo e funcional, pois
requer do professor anélise das condi¢es da realidade, ou
seja, do contexto que trabalha, racionalizando os fins, os
meios, as formas e os contetidos com a finalidade de atingir
as possibilidades, as necessidades e os interesses dos estu-
dantes. Tal compreensédo de planejamento nos remonta a
uma compreensédo de trabalho docente.

Nesse sentido buscou-se apoio no entendimento Lu-
kacsiano para o qual o trabalho é a categoria central na
vida social dos homens, a partir do qual decorrem todos
os complexos sociais, como o direito, a justica, a politica,
inclusive a educagéo com as suas vertentes formais: edu-
cacdo escolar, cursos de formacédo de professores, cursos
profissionalizantes etc.

O trabalho é precedido por posicoes teleoldgicas, ou
seja, finalidades dos seres humanos que, em intera¢do com
a natureza (causalidade natural) e com os outros seres hu-
manos, criam a sua vida social (causalidade posta). E nesse
ambito que ocorrem as teleologias primarias a partir das
quais se forma a sociabilidade e, portanto, a vida social e o
processo educativo dos individuos.

Nesse contexto, Lukacs (2013) afirma que o trabalho é
o “modelo de toda a praxis social, na qual, com efeito — mes-
mo que através de mediagdes as vezes muito complexas
- sempre se realizam pores teleolégicos, em ultima andlise,
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de ordem material.” (Lukéacs, 2013, p. 47). O resultado da
posicéo teleologica desemboca numa causalidade que vai
determinar o modo de viver dos seres humanos. Portanto,
é nessa relacdo entre teleologia e causalidade que resulta
a vida social humana compreendendo os dois niveis de po-
sicdo teleoldgica: as primarias, estabelecidas no ato direto
do trabalho; e as secundérias que se déo no nivel da supe-
restrutura de onde emanam as concepg¢oes de mundo, as
ideologias juridicas, politicas etc.

Assim, a disting¢éo qualitativa entre as posi¢coes teleo-
logicas primarias e secundarias é que as alternativas origi-
nadas no trabalho sédo orientadas apenas para a producéo
dos meios de subsisténcia dos seres humanos, ao passo que
as teleologias secundarias agem nos pensamentos e agoes
dos individuos. Para Lukacs (2013), é somente com essas
teleologias de carater secundario que se completa a vida
social dos homens. A esse respeito o referido autor afirma:

Desse modo, o objeto desse por secundério do
fim ja néo é mais algo puramente natural, mas
a consciéncia de um grupo humano, o pér do
fim ja néo visa a transformar diretamente um
objeto natural, mas, em vez disso, a fazer surgir
um por teleologico que ja estd, porém, orienta-
do a objetos naturais; da mesma maneira, os
meios ja ndo sdo intervengdes imediatas sobre
objetos naturais, mas pretendem provocar es-
sas intervencdes por parte de outros homens.
(Lukécs, 2013, p. 84).

No ambito das teleologias secundarias, o complexo
da educacédo, por exemplo, tem autonomia relativa em
relagdo ao trabalho, pois exerce funcdes especificas dis-
tintas do intercdmbio entre o homem e a natureza. En-
quanto no trabalho originario, a finalidade esta voltada
para a producéo de “valores de uso” mediante posigoes te-
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leolégicas primarias, a esséncia da educagéo consiste em
estabelecer posicdes teleologicas secundarias que visam
influenciar outros individuos a realizarem determinadas
posigdes, que se traduzem nos comportamentos desejados
em cada sociedade.

Portanto, as teleologias secundérias tém carater emi-
nentemente ideoldgico, pois, néo se trata mais de trans-
formar a natureza em objetos de uso e, sim, de formar
consciéncias e de levar os individuos a aprenderem deter-
minados comportamentos, habilidades e atitudes. Nessa
perspectiva, entendemos que o trabalho docente, tem uma
dimenséo teleoldgica, no sentido de que sua realizacdo
ocorre mediante o estabelecimento de posi¢des teleologi-
cas secundarias, previamente estabelecidas, para obtengédo
dos resultados pedagogicos esperados.

Com base nessa compreenséo, de planejamento e tra-
balho docente, apresentamos a seguir, as informagdes rela-
cionadas ao planejamento de ensino realizado pelos profes-
sores e suas implicac¢des na pratica desenvolvida em sala de
aula dos cursos tecnologicos do IFCE, campus de Fortaleza.

O PLANEJAMENTO DE ENSINO NA PERSPECTIVA DIDATICA
DOS PROFESSORES

Neste topico, realizamos a andlise das informacdes
coletadas junto aos professores acerca do planejamento de
suas disciplinas em termos de diagnoéstico da turma, defi-
nicdo do contetido, dos métodos, do material e dos recursos
didaticos, das atividades, da avaliacédo etc. para compreen-
dermos as implicactes desse planejamento na pratica do-
cente realizada em sala de aula.
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Em relacdo ao processo de planejamento de ensino,
apenas um, dos cinco docentes comentou, de maneira sis-
tematizada, sobre a relacéo entre a ementa, o conteudo, as
atividades propostas e os recursos didaticos da sua disci-
plina, como podemos visualizar no seguinte depoimento:

Posso abrir aqui um paréntese e dizer que tem
coisa da ementa que eu néo concordo, mas foi
uma ementa aprovada na ultima decisdo do
colegiado, submetida & aprovagdo do MEC, e a
ementa aceita. Porque néo concordo com algu-
mas coisas da ementa? Porque estdo defasadas.
Entdo, qual é meu esfor¢o? Eu pego a ementa
do curso que eu preciso seguir e, entre os topi-
cos da ementa, eu acrescento aquilo que tem de
novidade, por exemplo, o langamento da politi-
ca nacional de residuos, o langcamento de poli-
tica estadual de residuos, a situac¢do do Ceara
quanto ao gerenciamento de residuos. [..] esse
¢é o primeiro momento. Em termos de recursos,
eu planejo tudo isso em slides e esses slides
véo abrindo links, seja para um grafico de uma
dissertacéo, seja para um outro power point,
seja para um video. Esse meu slide vai dando
origem a outros assuntos. [..] uma outra coisa,
eu planejo a minha disciplina necessariamente
com visita técnica. [...] entédo, tem o texto, tem o
power point, esse power point se desdobra em
outros materiais, tem uma pesquisa de campo.
Toda disciplina minha a gente faz uma elabo-
racdo nem que seja um questionario simples e
fazemos uma visita de campo. (PB).

Este depoimento revela que o professor PB entende o
planejamento de ensino como algo néo pronto, ainda, imu-
tavel e definitivo, pois toma a ementa da disciplina como
objeto de reflexdo para analiséa-la, atualiza-la, ressignifica-
-la e redireciond-la de acordo com os fins educacionais que
pretende alcancar. Nesse sentido, o professor, ao se negar
a ser mero executor da ementa elaborada anteriormente
a0 seu ingresso na institui¢do, demonstra que é protago-
nista de sua praxis e deixa entrever que o planejamento “é
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uma acéo reflexiva, viva, continua. Uma atividade constan-
te, permeada por um processo de avaliagédo e revisdo sobre
o que somos, fazemos e precisamos realizar para atingir
nossos objetivos” (Farias, et all., 2008, p. 87).

No planejamento da disciplina, o relato do professor
PB também revela preocupacdo pedagdgica em diversifi-
car as atividades de aprendizagem por meio de visita téc-
nica, pesquisa de campo, além de disponibilizar distintos
materiais para estudo (artigos, monografias, dissertacgoes,
matérias de jornais, slides etc) para facilitar a aprendiza-
gem dos estudantes. Tal preocupacéo foi logo observada no
primeiro dia de aula, quando o professor apresentou o pro-
grama da disciplina, oferecendo um panorama geral dos
conteudos a serem abordados ao longo do semestre.

Dessa maneira, o professor demonstra que suas esco-
lhas pedagogicas néo sdo improvisadas, mas intencionais e
sistematizadas, as quais visam a ampliar as possibilidades
de compreenséo dos conteudos pelos estudantes. Assim,
ele demanda escolher opcoes de atividades e experiéncias
de elaboragédo do conhecimento consideradas mais adequa-
das para o alcance dos objetivos educacionais pretendidos.

Por outro lado, a concepc¢do de que o planejamento
da disciplina é algo “estatico”, “definitivo” foi encontrada
nos relatos do professor PD, quando garante que este foi
realizado “a um tempo atras”, com a definicdo do objetivo
geral, dos conteudos, da avaliagdo e da bibliografia basica e
que, por ser uma ‘disciplina basica” e ser “parecida com a
Matematica”, ndo “tem muito o que inventar”. Mencionado
docente acrescenta, dizendo que o ‘contetido é uma coisa
bem exata”, “muito fechada” e que ndo tem “muito o que
mudar”, embora reconheca que pode modificar a aborda-
gem dos assuntos de acordo com o perfil dos estudantes:
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No meu entendimento, o méaximo que poderia
mudar seria.. vamos supor, a forma como eu
vou abordar um tema [..] a forma como eu vou
abordar esse conteudo para o curso de tecno-
logia acaba sendo um pouquinho diferente da
forma como eu falo para o curso de engenharia.
Na engenharia, os alunos ja tém um embasa-
mento, uma matemaética, uma fisica, um pou-
quinho maior, uma carga horaria maior que o
pessoal do curso de tecnologia.(PD).

Analisando este trecho, podemos perceber que o pro-
fessor entende que a organizagdo de sua disciplina, por
se inserir no campo das Ciéncias Exatas, ndo é um conti-
nuum, dindmico e flexivel; ao contrario, é estatico e rigido,
como se néo houvesse a possibilidade de aperfeicoamento.
Por outro lado, o discurso do docente deixa entrever que ha
uma certa adequacgédo dos objetivos da disciplina em rela-
céo as necessidades dos estudantes, de acordo com o perfil
do curso, um dos aspectos fundamentais no processo de
planejamento de ensino.

Outros comentarios do professor PD sobre o plane-
jamento de ensino revelam que nédo ha uma preocupacéo
em sistematizar sua disciplina no sentido de prever os
conteudos e as atividades de acordo com o tempo disponi-
vel para o seu desenvolvimento ao longo do semestre nem
de elaborar planos de aula. Nas palavras do entrevistado:
“[...] o planejamento de sentar e colocar num arquivo o que
eu vou dar dia apds dia, isso ai eu nédo faco” Na pratica, o
professor diz que seu planejamento para o semestre se-
guinte ocorre de duas maneiras: utiliza¢do do calendario
para identificar os feriados que coincidem com suas aulas;
e a atualizagdo do material previamente elaborado para as
aulas para facilitar a aprendizagem dos estudantes. Sobre
essa ultima acéo, segue o depoimento:
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O planejamento que eu fago, meio que indire-
tamente, é isso: pegar os conteudos, slides, ma-
nuscritos do semestre anterior. Eu penso: ‘Ah!
deixa eu dar uma olhadinha nisso daqui..”Ah!
Isso aqui, os meninos tiveram uma dificuldade
maior. De que forma eu posso melhorar o en-
tendimento disso aqui..” (PD)

Associando esse depoimento com os demais relatos
do professor PD apresentados aqui, podemos perceber
que este, mesmo demonstrando uma perspectiva “pronta
e acabada” do planejamento de sua disciplina, também ex-
pressa uma atitude aberta em relacdo a necessidade de
aperfeicoa-lo de acordo com o nivel de compreensio da
turma, favorecendo, assim, relacéo entre teoria e pratica.
Por outro lado, ndo percebemos nos depoimentos do refe-
rido professor um entendimento sobre a importancia do
planejamento de ensino como uma a¢éo pedagbgica essen-
cial ao processo de ensino-aprendizagem na perspectiva
critica e transformadora.

As implicagoes disso na praxis docente resultam em
aulas ora centradas na transmissdo de conteudos concei-
tuais ora centradas em resolucdo de exercicios, ndo ha-
vendo uma diversificacdo na maneira de abordar os con-
tetdos, conforme revelam as observacdes realizadas em
sala de aula.

A falta de clareza sobre a importincia do planejamen-
to continuo e sistematico da disciplina como um orienta-
dor e direcionador das atividades da praxis docente tam-
bém foi encontrada nos relatos do professor PM. Em rela-
¢éo & ementa da disciplina, o referido docente acentua que
néo participou da sua elaboracgéo e que busca “seguir o que
estd 14", ndo sentindo, assim, necessidade de planejar coti-
dianamente, como podemos visualizar no seguinte trecho:
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[...] Normalmente, eu néo crio nenhum esbogo
em papel ou de forma organizada no computa-
dor ou através de um fluxograma, ou coisa que
valha, um organograma, um cronograma [..] O
cronograma base existe, mas na minha cabeca,
inclusive, tenho ele anotado, mas as mudancas
que eu fago vou implementando ao longo do
curso. [...] claro, tem as ideias, as ideias surgem,
mas néo formalizo as mudancas. (PM).

As mudancas comentadas pelo professor PM no de-
poimento supramencionado se referem, principalmente,
& abordagem do contetido para favorecer a aprendizagem
dos estudantes, as atividades realizadas em sala de aula de
acordo com o perfil do curso e as formas de avaliacdo da
aprendizagem dos estudantes, se objetivas e/ou subjetivas,
como podemos observar nos seguintes depoimentos:

Eu sempre me preocupo quando termina o se-
mestre. Eu fago aquele levantamento de como é
que a coisa foi conduzida e como € que eu deveria
fazer.. até mudando a avaliagdo, melhorando....
mudando a forma de passar as informagoes. PM).

As melhorias que procuro fazer é, por exemplo,
o tipo de avaliagéo, ao invés de ser subjetiva, va-
mos fazer algumas questdes objetivas, mesclar
com as subjetivas. [..] vamos mudar a forma de
avaliar as questdes objetivas, ao invés de ser
ABCDE, véo ter alguns itens 123 verdadeiro ou,
sei 14, coisa desse tipo. (PM).

Cabe destacar o fato de que a necessidade de mudan-
ca apontada pelo professor PM decorre de reflexdes que
surgem, geralmente, no final do semestre como tentativa
de aperfeicoamento da sua disciplina. Essa atitude refle-
xiva é contingencial e carregada de preocupagdes metodo-
logicas, sem articula-las com opg¢des tedricas que as funda-
mentariam, revelando, portanto, uma desarticulagdo dos
conhecimentos cientificos, pedagbgicos em relacéo a reali-
dade social no desenvolvimento da praxis docente.
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Analisando as implicagdes da auséncia de um pla-
nejamento sistematico da disciplina do professor PM,
percebemos limitagbes na transmissdo-assimilagdo dos
conhecimentos, pois, de acordo com os nossos registros
observacionais, ha pouca dinamizacédo das atividades de-
senvolvidas em sala de aula, sendo a exposi¢édo do conteido
a principal técnica de ensino adotada. Ademais, as aulas
observadas nem sempre ocorreram de maneira organiza-
da no que diz respeito a sua introdugéo, ao seu desenvolvi-
mento e concluséo.

A preocupacgido com o planejamento de ensino da
disciplina no que diz respeito a selegdo do conteudo e sua
organizacdo de acordo com o calendario da instituigéo, a
abordagem metodolégica e a selecdo do material, no sen-
tido de aperfeigoa-la continuamente, foi identificada nos
relatos do professor PQ, como podemos visualizar no se-
guinte depoimento: “[...] todo semestre eu repenso tudo que
foi feito e tento ver como é que a gente pode rever aquele
procedimento. E isso requer muito trabalho, pois como
vou poder avaliar aquele aluno se eu mudei minha meto-
dologia de ensino?”. Esse repensamento tem suscitado no
professor alguns questionamentos necessarios para o pla-
nejamento de ensino: “[..] o que os alunos precisam saber
da disciplina que eu ensino? Como passar esse conteido?
E o0 meu outro dilema maior: qual o embasamento que eles
tém para ter acesso a essa disciplina”?

A busca de repostas para essas perguntas permitiu
ao professor desenvolver um conjunto de acoes, nas trés
primeiras aulas observadas, necessario ao processo de
ensino-aprendizagem, a saber: levantamento dos conhe-
cimentos prévios dos estudantes em relagdo ao tema da



258

disciplina, instigando os estudantes a emitirem opinides
sobre o que aprenderam em componentes curriculares
anteriores; revisdo do contetido de outra disciplina (em
duas aulas), considerado basilar para o entendimento dos
assuntos a serem abordados ao longo do semestre vigente.
Dessa maneira, o professor busca estabelecer uma relagéo
entre componentes curriculares, embora tenha afirmado
que néo tem clareza sobre a matriz curricular do curso,
de modo geral.

Analisando os relatos do professor PJ sobre como pla-
neja sua disciplina e busca aperfeicoa-la, percebemos que
ele conhece a ementa e o Programa de Unidade Didatica
(PUD), embora néo tenha participado da sua elaboracéo ja
que estava hé pouco tempo no campus de Fortaleza. Ade-
mais, o referido docente relata ter clareza da teleologia da
disciplina e que seu planejamento ocorre de acordo com
o material (livro) adotado, como podemos visualizar neste
discurso:

Normalmente, a gente adota um livro-base e
procura seguir a ordem daquele livro. Basica-
mente é isso. Eu tenho um livro que uso como
base e em cima da ordem dele a gente trabalha
a disciplina. Claro, existem capitulos que vdo
sendo tirados porque ja vdo ser vistos em ou-
tras disciplinas, ou néo fazem parte da nossa

ementa. Entdo é assim que, normalmente, a
gente se planeja. (PJ).

O relato ora reproduzido deixa entrever que o docen-
te ndo demonstra um entendimento de que o planejamen-
to é uma acédo pedagodgica comprometida e consciente, que
envolve reflexdes em torno da realidade concreta dos estu-
dantes, dos propositos que se pretende alcancar, dos con-
teudos programaticos, dos métodos e técnicas de ensino,
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da avaliagdo da aprendizagem e da relacdo da disciplina
com o curso, de modo geral. Seu pensamento, assim, néo
expressa uma preocupacio com a sistematizacdo das suas
intenc¢des no &mbito do processo de ensino-aprendizagem,
0 que mais uma vez pode ser observado na sua fala a se-
guir, quando demarca néo planejar suas aulas:

[..] A gente tenta dividir o contetido de uma
maneira a ndo sobrecarregar nenhuma das
aulas e também néo ficar com muito espaco
na aula. Agora, realmente, eu te confesso que
néo tenho aquela préatica de sentar e fazer
aquele planejamento aula a aula, eu nunca fiz
isso. E nem fui adaptado a isso. A gente faz
isso no dia da prova do concurso e é um nego-
cio muito rapido porque é o planejamento de
uma aula e pronto. (PJ).

O desinteresse do professor relativo a previséo, & or-
ganizacdo das atividades didaticas, em face dos objetivos
propostos, implica, a nosso ver, numa pratica docente im-
provisada sem reflexdes acerca de suas escolhas e agdes.
Na disciplina observada, essa atitude trouxe consequén-
cias negativas para a aprendizagem dos estudantes, pois,
segundo o professor PJ, o fato de néo ter adequado os con-
teidos de acordo com a carga horaria disponivel dificul-
tou a efetivacdo da teleologia pretendida no componente
curricular. E o que visualizamos no seguinte depoimento:

Eu acho que para essa disciplina em si [..] o
que eu teria que rever seria a divisdo dela ao
longo do tempo porque aqui tem um formato
diferente. Eu tinha 14 em Canindé quatro aulas
para ministrar essa disciplina, aqui eu s6 tenho
trés. O que aconteceu?Chegou no final do curso,
o tempo néo foi suficiente para concluir, entéo,
proximo semestre eu ja teria que refinar o pla-
nejamento dela para se encaixar no tempo. (PJ).
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O depoimento do professor PJ é ilustrativo de que a
auséncia do planejamento das aulas pode trazer consequén-
cias prejudicais para os estudantes, pois se corre o risco de
os objetivos do componente curricular ndo serem alcanca-
dos em razdo da falta de organizacéo da praxis docente ao
longo do semestre. Na sala de aula, essa auséncia de pla-
nejamento resultou num ensino voltado, exclusivamente,
para a transmissédo de conteudos, sem a preocupacéo peda-
gogica de articuld-la com outras atividades, de acordo com o
tempo de aula disponivel. Foi o que observamos nas aulas.

Diante do exposto, podemos perceber que hd uma
intrinseca relagdo entre o planejamento das disciplinas
e a dindmica das aulas a qual remete as concepcoes, te-
leologias e atitudes dos professores acerca do processo de
ensino-aprendizagem. Com base nos resultados apresenta-
dos, destacaremos, a seguir, algumas consideracdes sobre
o planejamento de ensino e a pratica docente nos cursos
tecnoldgicos, apontando novas perspectivas para a atuacio
profissional dos professores na EPT de nivel superior.

CONSIDERACOES FINAIS

Estabelecendo uma analise geral de todos os relatos
dos professores, podemos constatar que apenas um deles
demonstrou uma compreenséo clara sobre a importancia
do planejamento de ensino para nortear suas agoes e deci-
sdes no processo de ensino-aprendizagem, evitando que as
atividades em sala de aula sejam improvisadas. Os demais
participantes da pesquisa revelam o pensamento de que
essa acdo pedagdgica é pragmatica na qual os objetivos,
conteudos, recursos, procedimentos e avaliacdo da apren-
dizagem da disciplina ministrada séo definidos de manei-
ra desarticulada.
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Desse modo, os professores néo expressam uma atitu-
de consciente, sistematica e reflexiva acerca de suas esco-
lhas nem sobre que tipo de ser humano pretende formar.
Podemos, entdo, afirmar que o planejamento de ensino
realizado pelos docentes ndo aponta para uma perspecti-
va critica e transformadora da realidade cuja praxis pode
seguir rumos estabelecidos pelos interesses conservadores
da sociedade capitalista.

Os registros observagdes também revelaram que a
concepgdo pragmatica dos professores acerca do planeja-
mento de ensino influencia na organizac¢do didatica das
aulas as quais, de modo geral, estdo centralizadas na trans-
missédo de conteudos conceituais e técnicos necessarios ao
contexto de trabalho, consequentemente, hé pouca dinami-
zacdo das atividades desenvolvidas em sala.

Diante do exposto, considera-se necessario o apro-
fundamento de estudos sobre o planejamento de ensino
como uma acdo pedagdgica fundamental no processo de
ensino-aprendizagem dos cursos de Educacdo Profissio-
nal e Tecnologica (EPT) de nivel superior, destacando seus
tipos, suas teleologias e seus elementos, como conteudos,
métodos, técnicas, recursos didaticos, avaliacdo da apren-
dizagem etc.

Nessa perspectiva, ressaltamos a importdncia das
instituicoes de ensino promoverem cursos de natureza
didatico-pedagbgica para os professores bacharéis e tecno-
logos no intuito de favorecer o aperfeicoamento de suas
praticas mediante reflexdes sobre os conhecimentos teé-
rico-metodologicos da Educacéo e saberes pedagogicos ne-
cessarios a uma atuagédo profissional critica, transforma-
dora e pautada na articulacédo entre teoria e pratica. Desse
modo, as institui¢des de ensino estardo contribuindo tanto
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para o desenvolvimento profissional do professor como
para a formacéo técnica e humana dos discentes.
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5. PLANEJAMENTO DE ENSINO: ALINHANDO CONCEPCOES
E PRATICAS DOS PROFESSORES NA EDUCACAO
TECNOLOGICA NO BRASIL'

INTRODUCAO

O trabalho tem como foco o planejamento de ensino
e a praxis dos professores que atuam nos cursos de gra-
duagéo tecnoldgica diante do atual cenario marcado por
intensas transformagdes sociais, politicas, econémicas e
cientificas que atingem as instituigées de Educacédo Pro-
fissional e Tecnolédgica (EPT), consequentemente, influen-
ciam as praticas pedagogicas ali desenvolvidas.

O planejamento de ensino no contexto da EPT é uma
temadtica, atualmente, recorrente, visto que remete a fatores
que influenciam no trabalho dos professores, na gestdo pe-
dagobgica da sala de aula e na permanéncia e no éxito aca-
démico dos estudantes na instituicdo. Assim, a relevincia
desta discussio fundamenta-se em uma reflexio critica so-
bre a pratica dos docentes no instituto Federal de Educagéo,
Ciéncia e Tecnologia do Ceard (IFCE) onde cada vez mais
ingressam profissionais liberais que podem atuar como do-
centes, mas que néo realizaram, em sua graduacéo, estudos
direcionados para os processos de ensino-aprendizagem.

Entendemos que o planejamento de ensino é um pro-
cesso ativo e dindmico que expressa principios, diretrizes,
procedimentos e posicionamentos (politico, pedagogico,
profissional) que permeiam o trabalho do professor. Além

1 Texto elaborado e publicado pelas professoras Isabel Magda Said Pierre e Maria Ma-
rina Dias Cavalcante, em 2020.
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disso, implica a determinacéo de objetivos, conteudos, mé-
todos, organizacgéo e avaliagdo das atividades de aprendiza-
gem dos estudantes, a indicac¢éo de recursos didaticos, bem
como a unidade e coeréncia da acdo docente. Apesar de
sua importéncia, muitos docentes bacharéis e tecnoélogos
resistem em realizar o planejamento de suas aulas, pois o
consideram uma, pratica formal, burocratica, distanciado
dos resultados desejados, desconhecendo, assim, suas fi-
nalidades no &mbito do processo de ensino-aprendizagem.

Diante dessa problematica, este artigo tem como ob-
jetivo ressaltar a importincia do planejamento de ensino
como instrumento didéatico permeia a pratica dos profes-
sores bacharéis que atuam nos cursos de graduacéo tec-
nolégica. Para tanto, buscamos identificar as formas de
planejamento das disciplinas ministradas pelos docentes e
suas implicaces na organizacdo didatica das aulas.

O estudo em questéo traz a cena resultados referen-
tes a uma pesquisa mais ampla desenvolvida no curso de
doutorado do Programa de Pés-Graduacido em Educacdo
da Universidade Estadual do Cearda (PPGE/UECE) que
versa sobre a necessidade de formacéo pedagogica dos pro-
fessores bacharéis e tecndlogos da Educacio Profissional e
Tecnoldgica (EPT) de Nivel Superior.

Seguindo os procedimentos da abordagem qualitativa
de pesquisa do tipo estudo de caso, o estudo foi realizado
no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnoldgica
(IFCE), Campus de Fortaleza junto a cinco docentes bacha-
réis que tém de 22 a 34 anos de tempo de servico no IFCE e
que lecionam na disciplinas profissionalizantes dos cursos
tecnolédgicos, quais sejam: Processos Quimicos, Telematica
e Mecatronica Industrial. Cabe destacar que omitimos os
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nomes reais dos professores os quais passam a ser identi-
ficados na investigagdo por cédigo composto pela letra P
(professor), seguida de uma letra do alfabeto (tomada alea-
toriamente).

Em relagédo aos procedimentos de coleta dos dados do
estudo de caso, utilizamos observacgoes diretas das prati-
cas dos professores, com registros em diarios de campo, e
entrevistas de aprofundamento. Esses procedimentos se
complementaram, ndo havendo predominédncia de nenhu-
ma delas.

Uma vez descritas detalhadamente as informacdes
recolhidas na investigagédo, realizamos a andlise e inter-
pretagdo das mesmas com base no referencial tedrico que
aborda os seguintes temas: “planejamento de ensino” e
“praxis docente”. A literatura utilizada se apoia na praxis
filosofica de Vazquez (R007), além de autores da area da
educagdo como, Cunha (2004), Haydt (2011), Piletti (2007),
dentre outros.

Nessa perspectiva, o artigo encontra-se organizado
em duas sec¢des: o primeiro refere-se 4 compreenséo ted-
rica sobre planejamento de ensino e praxis docente e o
segundo diz respeito a andlise das informacoes coletadas
durante a investigac¢do. Por fim, seguem as consideragoes
finais e as referéncias.

O PLANEJAMENTO DE ENSINO E A PRAXIS DOCENTE: RE-
FLEXAO CONCEITUAL

O planejamento de ensino é objeto de estudo da Dida-
tica que se constitui numa area especifica de conhecimen-
to voltada para a fundamentacgéo das praticas pedagogicas
escolares, das praticas docentes e dos processos de ensinar
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e aprender nas suas multiplas dimensdes. A Didética, as-
sim, tem o papel de propiciar aos professores uma anélise
critica da realidade do ensino, buscando compreendé-la,
no intuito de encontrar alternativas para transforma-la.

O planejamento é uma pratica educativa necessaria e
importante nas institui¢cdes de ensino, pois organiza o tra-
balho dos professores no que diz respeito aos seus objetivos,
estratégias de implementacédo e avaliacdo dos resultados
obtidos no intuito de contribuir para o alcance da finalida-
de social, politica e material da instituicdo. Segundo Damis
(2010, p. 182): “o trabalho da instituicédo escolar pode (re) co-
locar suas finalidades de maneira a contribuir para a su-
peracdo da visdo de mundo [conservadora] predominante’,
considerando a forma critica de organizar, desenvolver e
avaliar dos profissionais da Educagéo nele envolvidos.

O planejamento de ensino, nesse entendimento, néo
é uma questdo meramente técnica que apenas organiza e
racionaliza o trabalho pedagégico, ao contrario, é um ato
politico que envolve posicionamentos, opgdes tedrico-meto-
dolégicas e compromisso com a transformacéo do contexto
escolar. Esta acdo também é ética, pois implica a reflexdo
critica sobre o conjunto de ideias, valores e crencas que
direcionam as praticas dos docentes.

Cabe destacar que encontramos no campo pedagd-
gico varios tipos de planejamento didéatico ou de ensino,
estruturado de acordo com a sua especificidade, a saber:
planejamento de curso, planejamento de unidade didatica
e planejamento de aula.

De modo geral, o planejamento de curso se refere a
previsdo de um conjunto de contetido e atividades de uma
disciplina a ser desenvolvido em um periodo letivo, le-
vando em consideracdo o perfil da turma; o planejamento
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de unidade didatica trata de um assunto e/ou conteudos
listados no plano de curso a serem abordados junto aos
estudantes e o planejamento de aula, vinculado ao plano
de curso e de unidade, especifica os procedimentos diarios
a serem utilizados pelo professor na sala de aula. (Haydst,
2006; Piletti, 2007).

Enfocando o planejamento das situac¢des de ensino
em uma disciplina, entendemos que este contextualiza e
orienta as atividades didaticas de professores e alunos, en-
volvendo uma reflexdo sobre as intencionalidades e suas
relagdes com os objetivos educativos, o conteudo cultural,
a metodologia, os recursos didaticos, a avaliagédo, a organi-
zagdo espacial da sala de aula, o tempo na organizagédo da
aula e a bibliografia béasica para aprofundamento do tema.
A articulacdo de cada um desses elementos do processo
didatico constitui a ag¢do formativa da praxis docente, que
pode levar tanto a transformacéo desses agentes (docentes
e discentes) como da sociedade circundante.

O planejamento de ensino, assim, dé sentido & agédo
do professor, pois contribui para a concretizacdo das finali-
dades educacionais previstas, fortalecendo sua capacidade
de anélise e reflexdo sobre a pratica no qual estd inserido
“enquanto um profissional capaz de trabalhar argumen-
tos de racionalidade proprios de quem tem consciéncia de
seus projetos e agdes” (Cunha, 2004, p. 37). Dessa maneira,
o professor evita a rotina e o improviso e busca desenvol-
ver uma pratica mais segura, contextualizada e coerente
com o projeto pedagogico da institui¢éo.

Sabendo que o planejamento de ensino é uma acéo
reflexiva e continua que envolve o trabalho do professor,
destacamos que este ndo se trata de uma camisa-de-for-
¢a, um plano estatico, rigido que impossibilita a revisdo
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de concepgdes e praticas. Ao contrario, é um projeto flexi-
vel, “isto é, deve dar margem a possiveis reajustamentos
sem quebrar a unidade a continuidade” (Piletti, 2007, p.75).
Dessa maneira, o plano previamente pensado pode ser al-
terado quando necessario para atender os interesses dos
estudantes, “sem afastar-se dos pontos essenciais a serem
desenvolvidos” (Haydt, 2006, p. 105).

O planejamento de ensino, portanto é uma acéo edu-
cativa dindmica, flexivel e reflexiva que requer do profes-
sor analise do contexto socio-cultural dos estudantes para
que suas decisdes sejam coerentes com as realidades dos
mesmos, bem como compromisso de desenvolver uma, pra-
tica critica e transformadora na sala de aula que levem
aos discentes a produgédo de conhecimentos significativos.

Tal compreensédo de planejamento de ensino nos re-
monta ao entendimento de que a docéncia é uma praxis
inerente ao fenémeno educativo cuja nogéo, segundo Vas-
quez (R011), significa a articulagdo intrinseca entre teoria
e pratica. De maneira mais ampliada, esse autor entende
que a praxis é atividade humana tebrico-pratica, isto é, tem
um lado ideal, tedrico, e um lado material, real, propria-
mente pratico, que, numa relagdo de interdependéncia,
visa & transformacdo de uma determinada realidade na-
tural ou social. A parte tebrica possibilita o conhecimento
da realidade e o estabelecimento de finalidades para a sua
transformacéo; e a pratica é atividade material, transfor-
madora e social, mediada por essa teoria. Assim, a teoria
e a pratica tém identidades proprias, mas s6 na unidade
entre esses dois lados é que pode haver uma praxis trans-
formadora da realidade.
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Partindo desse conceito, compreendemos que a praxis
docente implica uma rela¢do indissociavel entre professo-
res e estudantes em que a producdo de conhecimentos, sa-
beres, técnicas, atitudes, valores e de significados em torno
de contetidos de aprendizagem ‘caracteriza e direciona a
comunicacédo, a dialogicidade e o entendimento entre am-
bos na direcdo de uma emancipagédo fundada no ser social”
(Therrien, 2006, p. 8). Nessa concepgéo, a praxis docente
constitui-se um processo educativo de instrucéo; ou seja,
propicia o dominio de saberes e modos de agir acumulados
pela experiéncia humana, mas também de formacéo de pes-
soas criticas, questionadoras, reflexivas e criativas que pos-
sam compreender, atuar e transformar o contexto social.

Considerando as dimensoées - instrutiva e formativa -
da praxis docente, ressaltamos que esta € uma atividade or-
ganizada, intencional e sistematica, visto que os professores
estabelecem finalidades, investigam e escolhem meios para
a realizacédo de suas agdes, cujo processo enseja o estabele-
cimento de novas finalidades e ac¢des. Esse movimento con-
tinuo revela a indissociavel relagéo entre a teoria e a pra-
tica profissional que, no contexto escolar, é expressa pela
mediacdo ontoldgica entre ensino e aprendizagem. A praxis
docente, nessa concepg¢éo, contribui para o desenvolvimen-
to das capacidades e personalidades, mesmo diante dos pos-
siveis desafios a plena realizacdo das pessoas, que possam
surgir no processo de construcgédo de conhecimentos.

Com base na compreensdo ora apresentada, desta-
camos a seguir, as informacdes coletadas na pesquisa de
campo que estdo relacionadas ao planejamento de ensino
realizado pelos professores nas disciplinas profissionali-
zantes dos cursos tecnolédgicos e suas implicagdes em sala
de aula.
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O PLANEJAMENTO DE ENSINO E A ORGANIZAGCAO DIDATI-
CA DA AULA NA PERSPECTIVA DOS PROFESSORES

Nesta secédo, realizamos a andlise das informacdes
coletadas junto aos docentes acerca de suas decisdes em
relacédo ao planejamento de suas disciplinas em termos de
diagnostico do perfil da turma, defini¢do dos objetivos, se-
lecdo do conteudo, dos métodos, dos recursos didaticos, das
atividades, da avaliagdo da aprendizagem etc. para com-
preendermos as implicacdes desse planejamento na reali-
dade concreta da sala de aula.

Em relacdo ao processo de planejamento de ensino,
dos cinco professores participantes da pesquisa, trés fize-
ram referéncia 4 ementa e ao programa da disciplina como
norteadores da praxis docente, mas, para compreender as
especificidades das suas concepcdes e atitudes na sala de
aula, abordaremos seus relatos separadamente. O profes-
sor PX, por exemplo, comenta como organiza sua disciplina
e destaca a importancia de conhecer o grupo de estudantes
a quem se destinam os contetidos a serem ministrados:

Primeiro, eu vou buscar conhecer a turma. Tem
a ementa, o plano de disciplina que é apresen-
tado, aquilo ali é o norteador. Procuro néo fu-
gir ja que tenho dificuldade em me disciplinar.
Entéo, aquilo ali é um documento que eu tenho
em méos e busco cumprir aquele documento
do comego ao fim do semestre. [..] A disciplina
tem trés topicos a serem apresentados, eu apre-
sento a disciplina, comego pelo primeiro tépico,
vou apresentando os conteudos e colocando
mais informagées e, na medida que eles véio
entendendo, vou conseguindo me tornar claro
para o aluno e a gente vai progredindo. (PX).

Analisando o depoimento hé instante mencionado,
observamos que o professor tem a concepcéo de que o pla-
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nejamento de ensino é uma acéo pedagobgica de constantes
ajustes, pois, ao assumir a ementa e o programa da disci-
plina como norteadora de sua praxis em sala de aula, prevé
outros conhecimentos que considera pertinentes & apren-
dizagem dos estudantes. Dessa maneira, consideramos
que o professor tem liberdade na organizagédo e acréscimo
de conteudos ao lecionar seus componentes curriculares,
mesmo que a ementa nédo tenha sido elaborada por ele,
previamente. E o que sugere o seguinte depoimento:

Quando eu cheguei na instituigdo em 1994, a
ementa ja estava feita. De 14 para cd o que nos
fizemos foi apenas ajustar a carga horaria para
ajustar as mudancas que ocorreram, mas o con-
teudo é praticamente o mesmo. A ementa esté
aqui, é interessante que os alunos saiam daqui
com esse conhecimento, mas eu posso colocar
uma série de outros conhecimentos. & o que
vai diferenciar a minha aula da aula do meu
colega. (PX).

Embora o professor tenha mencionado apenas o
acréscimo de contetidos relevantes para concretizacdo de
suas finalidades educativas, as observagdes que realiza-
mos de suas aulas também revelam autonomia no que diz
respeito a escolha da metodologia de ensino, dos recursos
pedagogicos e da avaliagdo da aprendizagem, mesmo sa-
bendo que essa autonomia seja relativa, pois a praxis do-
cente, assim como o complexo educacional, é determinada
por condicdes e necessidades predominantes na sociedade.
No pensamento de Vasquez (R011, p.228): “como o homem
é um ser social, esse processo [de trabalho] s6 se realiza
em determinadas condigdes sociais [...] e que Marx chama
apropriadamente de relacdes de producéo’, influenciando,
assim, nas decisdes tomadas pelas pessoas nos variados
tipos e espagos de trabalho.
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As escolhas tedrico-metodologicas em relagéo a disci-
plina foram apontadas pelo professor PX no primeiro dia
de aula, momento em que destacou os objetivos pretendi-
dos, a organizacéo dos conteidos por unidades de ensino,
a metodologia a ser utilizada e a avaliacdo da aprendiza-
gem dos estudantes. Nesse momento, o referido docente
estimula a participagdo dos discentes, perguntando suas
expectativas dos mesmos em relagdo ao componente cur-
ricular, como observamos nessa situacdo: “O que vocés es-
peram da disciplina? O que vocés acham que véo aprender
com a disciplina? Ndo adianta eu ficar dando conteudo,
conteudo e vocés acharem que estdo aprendendo. K preciso
sair dessa mesmice de achar que o professor sabe tudo”.

A aula introdutoria, assim, € um espago para o pro-
fessor se apresentar, conhecer as aspiracoes dos discentes,
refletir sobre o tema do componente curricular e trocar
experiéncias. Por outro lado, isso néo significa que as ativi-
dades das aulas sejam previamente planejadas, conforme
ilustra o seguinte relato:

As atividades néo sdo planejadas muito previa-
mente e eu nédo sigo um cronograma de aula. O
planejamento é assim: eu tenho o contetdo, se
eu vejo que estd muito extenso, passo um exer-
cicio proposto para poder trabalhar esse con-
teudo. A sequéncia € o plano de disciplina, é o
meu norteador, porque sendo eu corro o risco de
comegar a disciplina e apresentar os conteudos

sem ser em ordem, e, para o aprendizado, a gen-
te tem que ter uma ordem, uma coeréncia. (PX).

Estabelecendo uma relacio entre o relato do profes-
sor e as seis aulas observadas da sua disciplina, percebe-
mos que, de modo geral, estas ndo demonstraram um pla-

nejamento prévio, pois a quantidade prevista de contetido a
ser assimilado pelos estudantes nem sempre era adequada
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ao tempo disponivel da aula para o seu desenvolvimento.

Ademais, em uma aula, observamos que o exercicio de fixa-

¢do proposto nédo tinha uma relagdo direta com o contetido

abordado naquele dia. Em vista disso, Vasconcellos (2002)

alerta para a necessidade de se ter “[..] uma visdo geral em

relacdo ao que vai ser trabalhado na aula: se uma parte

néo esta bem planejada, corre-se o risco de se ocupar muito

tempo com outra, até como estratégia inconsciente do pro-

fessor, mas prejudicando naturalmente os alunos.” (p. 148).

No relato do professor PZ, ha dois aspectos que en-

volvem o planejamento de sua disciplina: o primeiro cuida

das exigéncias institucionais, sobretudo, no que diz respei-

to ao cumprimento do calendario; e o segundo refere-se a

implementacdo do programa da disciplina (PUD) na sala

de aula, previamente estabelecido. O referido docente, en-

tretanto, expressa que, a cada semestre, o PUD é ajustado

de acordo com o perfil do grupo de estudantes, como se
verifica no seguinte relato:

Logo no comeco eu tive essa preocupagdo mais

detalhada. Nos somos cobrados de varias formas.

Vocé é cobrado pelo calendario, pois tem que en-

tregar as notas dentro daquele prazo, eu tento

seguir esse calendario; tem o programa da disci-

plina que é uma coisa que vocé tem que cumprir.

O que eu fago sdo pequenos ajustes na ordem da-

quele programa original que eu acho que é mais

adequado a compreenséo do aluno. E vocé ainda

tem que ver qual o nivel daquela turma que esta

chegando. As vezes tem uma turma muito boa

que os alunos conseguem aprender mais rapido

do que outra turma, isso acontece. Entéo, eu ten-
to equacionar todas essas variaveis. (PZ).

Cabe destacar o fato de que a preocupacéo inicial do
professor em relacdo ao planejamento de sua disciplina foi
com uma “sequéncia mais logica” dos contetidos a serem
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ministrados nas aulas, no intuito facilitar a aprendizagem
dos estudantes. O professor, assim, deixa entrever que o
ato de planejar é um processo que se restringe a selecéo,
organizagédo e sequenciagdo dos conteudos previamente es-
tabelecidos e néo, necessariamente, & atualizacdo destes no
sentido de aperfeicoé-los. E o que mais uma vez notamos
no seguinte relato:

Esse programa foi refeito na época que eu es-
tava afastado. Quando eu voltei do doutorado,
o programa ja estava estabelecido. [...] Como eu
j& leciono essa disciplina ha bastante tempo,
esse roteiro ja estd todo na minha cabeca. Tem
a ementa oficial, tem alguns ajustes de ordem
que eu fago dessa ementa e é isso que aplico em
sala de aula. (P2).

Conforme se percebe no relato ora reproduzido, o act-
mulo de experiéncia pratica na docéncia proporcionou ao
professor maior seguranca para a tomada de deciséo no
concernente ao planejamento da sua disciplina, sobretudo,
no que diz respeito a selegédo, organizagéo e sequenciagéo
dos conteudos a serem ministrados e a sua adequacéo ao
perfil dos estudantes do curso tecnoldgico. Sobre isso, o
participante de nossa pesquisa acrescenta:

Eu entendo o seguinte: no nivel tecnolégico,
os alunos nédo precisam aprofundar os topicos
como no curso de engenharia ou no curso de
mestrado. Entdo, alguns conceitos mais ma-
tematicos a gente vé um pouco mais superfi-
cialmente, a gente aprende a operacionalizar
aquilo ali, mas sem ter aquela fundamentacio
matematica mais aprofundada. (P2).

A respeito da coeréncia entre os assuntos da disci-
plina e o perfil dos estudantes que o curso formars, en-

tendemos que este seja um aspecto fundamental no plane-
jamento de ensino do professor, pois, assim, os conteudos
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terdo significado para os discentes, satisfazendo suas ne-
cessidades e expectativas. O valor pratico desses contet-
dos, portanto, ajuda os discentes na “[..] vida cotidiana a
solucionar seus problemas e a enfrentar a situacdes no-
vas.” (Haydt, 2006, p.130).

Considerando que o conteudo é meio para a concreti-
zacdo das finalidades previstas no componente curricular
e os procedimentos metodologicos se constituem no cami-
nho que o docente pretende seguir no seu desenvolvimen-
to, o professor PZ relata, a seguir, que escolheu a técnica
de ensino “aula expositiva” e o livro-texto como recurso
pedagodgico para organizar as situacoes de ensino-aprendi-
zagem na sala de aula:

Minha aula é basicamente expositiva. Eu dou
espaco para os alunos fazerem perguntas. Se o
aluno tiver alguma duvida, se ele tiver algum
exemplo ou da pratica dele ou que ele viu, ele
pode falar em sala de aula. Claro que se a turma
néo tiver muita reagéo, eu vou dando o conteu-
do. Eu fago umas pausas para fazer perguntas e
perceber se eles estdo entendo aquele conceito,

faco exemplos em sala de aula, mas se a turma
néo interagir, eu continuo. (PZ).

Eu tento seguir um livro-texto na maior parte do tem-
po porque, tendo livro-texto que cobre todo aquele contetido,
o aluno vai poder estudar em casa. Eu posso passar exerci-
cios que ja estdo la no livro que ele pode estudar. Entéo, eu
tento ter um livro-texto que tem todo o contetido, néo neces-
sariamente na mesma ordem, mas esta 14 e essa ideia é para
ajudar o acompanhamento da disciplina pelo aluno (PZ).

Estabelecendo uma relacgédo entre os discursos do pro-
fessor e as sete aulas observadas em sala de aula, notamos
que sua escolha metodolégica estd apropriada ao desen-
volvimento de suas atividades propostas, pois é articula-
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da com exercicios praticos realizados pelos estudantes no
computador. Dessa maneira, o professor reforca, nos rela-
tos seguintes, a importancia do dominio do conteudo e da
defini¢do de uma estratégia didatica para favorecer a re-
lacéo entre o assunto ministrado e a pratica profissional:

O que eu planejo é o seguinte: Qual o assunto
que vai ser abordado? ‘Ah, o assunto é esse? No
livro é a pagina tal, tal e tal’. E isso que a gente
explora em sala de aula. Os conceitos daquela
aula sdo vistos e tento colocar exemplos prati-
cos de como aquilo ali funciona e a gente faz
exercicio em cima daquilo ali. (PZ).

Eu tento me preparar para as aulas. B muito
chato chegar na sala de aula sem saber qual o
assunto que vai ser dado, sem ter organizado
pelo menos as idéias do que vai ser ministra-
do. Entéo, eu tento me preparar nesse sentido,
em estar dominando aquele assunto que eu vou
ministrar. Eu também tenho uma estratégia de
como transmitir aquilo para os alunos, dizer
onde aquilo ali pode ser aplicado na vida profis-
sional deles, entéo, é isso que tento fazer antes
de ir para sala de aula. (PZ).

Com base nesses depoimentos, é perceptivel a nogéo
de que o professor PZ deixa entrever que o planejamento
de ensino se refere a uma tomada de decisdo sobre sua
atuacdo concreta em sala de aula, principalmente no que
diz respeito aos conteudos, métodos e técnicas de ensino,
tendo como base o perfil dos estudantes dos cursos tecno-
légicos. Por outro lado, constatamos nas aulas observadas
que, mesmo com a intengédo de favorecer a articulagdo en-
tre teoria e pratica, ha intensiva preocupagdo do docente
com a transmisséo de conteudos cientificos, criando pouco
espaco para reflexdes de carater social, o que contribuiria
para uma formacéo dos discentes transposta aos aspectos
especificos da profissdo. Como o proprio docente destaca,
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“Os aspectos técnicos que sédo tratados em sala de aula. [...]
discussodes outras que ndo sejam dessa area realmente sio
muito poucas. Discussdes sobre politica, muito pouco”.

O professor PS também mencionou que o programa
da disciplina norteia suas agdes em sala de aula, mas re-
lata que o planejamento de suas aulas néo é realizado de
maneira continua e sistematica, em face da experiéncia
profissional ja adquirida no componente curricular, como
é observével no seguinte depoimento: “Ah! K em cima do
Programa de Unidade Didatica (PUD), mas [...] o fato de eu
sempre dar a mesma aula, acabou fazendo com que eu néo
tivesse a obrigacdo de fazer o planejamento sistematico,
porque a aula é muito igual, o ritmo é muito igual, sabe?”

O relato do professor PS deixa entrever que o plane-
jamento da disciplina é uma acédo pedagogica contingen-
te que tem a experiéncia profissional do magistério como
principal critério na tomada de decisdo sobre suas agdes
em sala de aula. Essa auséncia de planejamento sistemati-
co é mais uma vez, assim, justificada pelo docente:

[A disciplina] ndo se aperfei¢oa porque é uma
matéria basica, ¢ uma matéria que nunca vai
ser aperfeicoada porque é o basico da eletrd-
nica, da eletricidade, é como se fosse a lei de
Newton, eu nédo posso evoluir a lei de Newton.
O que se pode fazer depois é com as aplicacdes
das leis, da eletricidade, o ser humano evoluir

em outras areas. Mas é uma matéria de conte-
udo bésico. (PS).

Analisando este relato, acentuamos que o professor
néo expressa consciéncia sobre a importancia do planeja-
mento de ensino como um processo de reflexdo continua
sobre sua pratica, capaz de facilitar e dinamizar o seu tra-
balho diario. Essa falta de compreensédo pode estar relacio-
nada ao fato de considerar que os conteudos de sua disci-
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plina néo se atualizam no campo do conhecimento, o que
dispensaria um (re)pensar sobre os objetivos pretendidos
na sua disciplina e os conhecimentos a serem adquiridos
pelos estudantes.

Embora o professor PS ndo demonstre flexibilidade
em relacédo aos contetidos selecionados para sua disciplina,
ele revela a preocupacdo pedagdgica em organiza-la de tal
modo que favoreca o acompanhamento sistemético dos es-
tudantes no processo de ensino-aprendizagem na sala de
aula. Fundamentando sua préaxis docente em conceitos e
ferramentas das Metodologias Ageis (Mas)52, percebemos
que o professor reconhece a importdncia de os discentes
terem clareza dos objetivos a serem alcancados e do ca-
minho a ser percorrido ao longo do desenvolvimento do
componente curricular:

A metodologia agil, basicamente, d4 uma visdo
ao aluno do todo porque ele néo consegue ver
em nenhuma disciplina, em nenhuma sala de
aula, o comeco, meio e fim. Ele néo consegue ter
idéia se ele estd em dia ou se esté atrasado, se
eu estou em dia ou se estou atrasado; ele néo
consegue ver se tem muita coisa a aprender ou
ndo, a estudar ou ndo. Mas como a metodologia
é visivel, vocé entra na sala de aula e consegue
ver a matéria dada, o ritmo, se tem falta, se ndo
tem falta, se estd atrasado, se néo esta atrasa-
do, se est4 muito atrasado, ou se est4 adiantado.
Entéo, a metodologia ajuda muito nessa admi-
nistrac¢éo do conteudo e do ambiente da sala de
aula. (PS).

A utilizacdo das Metodologias Ag‘eis (Mas) pelo pro-
fessor PS foi observada nas suas aulas no curso tecnologi-
co. Sem entrar no mérito dos pressupostos tedricos dessa
metodologia, encontramos o cronograma da disciplina, em
formato de grafico, fixado na parede frontal da sala de aula,
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onde, no eixo horizontal, constam todos os dias de aula do
semestre letivo, e no eixo vertical todos os assuntos a se-
rem ministrados a cada aula.

Nesse cronograma, também é possivel identificar os
dias de resolucédo de exercicios e avalia¢des da aprendi-
zagem, realizadas no decurso do componente curricular.
Com essa forma de organizar a disciplina, professor e estu-
dantes podem visualizar as etapas de trabalho cumpridas
e a cumprir, bem como realizar, coletivamente, os ajustes
necessarios ao planejamento proposto. Cabe destacar que
a flexibilidade do planejamento esté relacionada com a
possibilidade da sequéncia de atividades passar por mu-
dancas durante o periodo letivo por diversos fatores inter-
nos e externos.

Sem mencionar a ementa e/ou programa da discipli-
na, o professor PY, numa perspectiva processual de pla-
nejamento de ensino, acentua que, semestralmente, busca
organizar os conteudos da disciplina e estabelecer uma
metodologia de ensino que favorecga o alcance seus objeti-
vos pretendidos:

Essa disciplina é um desafio porque tem uma
parte muito tedrica e eu sempre a modifico a
cada semestre: diminuo a quantidade de apre-
sentagoes, exploro mais os exercicios, mas sem-
pre valorizo o trabalho de concluséo da discipli-
na. B onde eles véo fazer a modelagem na pra-
tica e no sistema real. Eu valorizo muito esse
trabalho. [..] Eu tenho um objetivo que é o tra-
balho. Entéo, eu vou trabalhar numa sequéncia
logica que chegue com aquele conteudo mais
rapido possivel, para que os alunos possam tra-
balhar pelo menos umas trés semanas fazendo
o trabalho. [...] Eu estimo algumas quantidades

de aulas para finalizar toda a teoria e os alunos
fazerem o trabalho. (PY).



280

Para facilitar a organizacéo entre os conteudos e a
quantidade de aula, o professor PY diz que, a cada aula,
registra o assunto ministrado no sistema académico do
IFCE, conforme esta no seguinte depoimento:

[..] Na realidade, eu vou registrando no [siste-
ma] académico ai eu posso ver exatamente o
que aconteceu no semestre passado. Da para
ver tudo, o conteudo que foi visto, quanto tempo
precisou e quanto tempo sobrou. Na realidade,
nunca sobra nada. Sempre da certinho e as ve-
zes até falta. Ai eu venho no sédbado, passo o dia
aqui com os alunos para compensar [...] (PY).

Analisando os dois ultimos relatos do professor PY,
percebemos que o planejamento de sua disciplina é um con-
tinuum que implica a definicdo de objetivos a serem alcan-
cados, a selecdo e a organizacédo de contetidos em funcéo da
quantidade de aulas prevista para o semestre letivo, bem
como a realizagdo de uma metodologia de ensino que possi-
bilite a relacdo entre teoria e pratica. O posicionamento do
professor, assim, se aproxima do entendimento de que “[...]
planejar é analisar uma dada realidade, refletindo sobre
as condicdes existentes, e prever as formas alternativas de
acdo para superar as dificuldades ou alcancar os objetivos
desejados.” (Haydt, 2006, p. 94).

O planejamento da disciplina previamente estabele-
cido pelo professor PY foi apresentado aos estudantes no
primeiro dia de aula, numa perspectiva dialogada. Primei-
ramente, levantou os conhecimentos prévios dos discentes
acerca do tema central do componente curricular; em se-
guida, contextualizou e destacou a importancia do assunto
para a formacéo profissional dos discentes; apds essa intro-
dugéo, registrou no quadro os conteudos a serem abordados
ao longo do semestre letivo; e posteriormente, comentou so-
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bre a proposta de avaliacdo da aprendizagem. Por fim, citou
os livros e textos que seriam necessarios para realizacédo
dos estudos. Ao final dessa apresentacdo, notamos que o
professor se esforca em explicitar os resultados que pre-
tende alcancar em decorréncia de sua atuagédo pedagogica o
que, para nos, é fundamental, pois toda praxis docente im-
plica uma “atividade finalista ou antecipacéo dos resultados
objetivos que se pretende atingir sob a forma de finalidades
ou resultados prévios, ideais, que s6 poderdo cumprir sua
fungéo pratica na medida em que correspondam a necessi-
dades e condigdes reais...” (Vasquez, 2011, p. 240).

A concepcéo de que o planejamento de ensino é esta-
tico e rigido, por outro lado, foi identificada nos relatos do
professor PW, quando este comenta sobre a especificidade
da disciplina e a natureza do seu conteudo, como observa-
do a seguir:

Essa disciplina na verdade foi construida por
mim e outro professor, mas o start inicial foi
em cima do ensinamento que a empresa deu
porque néo tem como vocé fugir daquela meto-
dologia. A parte de programacédo tem uma sequ-
éncia logica, é tipo algoritmo e vocé segue esse
algoritmo, ndo tem muito o que mudar. Entéo,
de certa forma, o planejamento ja esta definido
em funcéo dessa coisa rigida, com relac¢éo ao se-
tor algoritmo da parte de programagdo. O que
vocé pode variar um pouco é inverter a ordem
das operagdes, um termo, de forma didatica,
mas o conteudo ja estd predefinido. (PW).

Essa disciplina, de certa forma é algo muito es-
pecifico. Eu, em particular, fui, de certa forma,
treinado. Por exemplo, na época que noés com-
pramos aquelas maquinas, a fabricante da ma-
quina veio e deu o treinamento para gente sobre
o que é programacéo. Com relagdo ao aplicativo,
aquele que estava usando [na sala de aula], eu fiz
um treinamento em Séo Paulo, posteriormente,
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os técnicos [da empresa] vieram aqui também.
Foi assim, néo foi aquela coisa de sentar e ser
autodidata nao. Teve um inicio. & logico que a
partir desse start, foi evoluindo... (PW).

Analisando os relatos retromencionados, notamos que
a disciplina do professor PW foi planejada, inicialmente,
sem considerar as possiveis alterac¢des no que diz respeito a
selecéo de contetdos, a fim de ajusta-los as reais condi¢oes,
interesses e necessidades do grupo de estudantes. Dessa
maneira, o referido docente expressa a imagem do conhe-
cimento como um encadeamento, ou seja, para ele, “[...] exis-
tem temas que precisam ser estudados necessariamente
antes de outros, ndo podendo ser quebrada a logica de apre-
sentacdo de diversos conteudos.” (Machado, 2009, p. 169)

Mesmo o professor PW considerando que a discipli-
na denota um percurso unico de organizagdo dos conteu-
dos, do ponto de vista metodologico, percebemos que, na
sala de aula, o docente busca distintas op¢des para tornar
o conteudo abordado mais significativo e interessante para
os estudantes. E o que est4 nos seguintes depoimentos:

Para os alunos fazerem essa disciplina, é pré-
-requisito, eles terem passado por usinagem.
Entdo, quando a gente fala da tecnologia da
usinagem é um conhecimento prévio que eles
tém que ter. Mas, muitas vezes, isso eu reforgo,
mostro novamente as féormulas, como calcular,
porque que tem que ser assim ou daquele jeito...
A gente procura néo repetir o conteudo que foi
visto na disciplina anterior, mas a gente faz um
reforco do que eles viram. (PW).

Naquele tempo que vocé participou nas aulas
eu gastei mais ou menos uns cinquenta por
cento do tempo citando coisas que ja eram
conhecimento deles, que era para ser pré-re-
quisito. Refor¢ando, relacionado aquele conhe-
cimento que eles tiverem com algo bem real.
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Tentando chamar para a realidade, sair 1a da
teoria, da usinagem, encaixar em algo pratico,
que eles véo vivenciar 14 na industria. (PW).

Conforme os relatos, podemos notar que o professor,
ao organizar os conteudos para desenvolvé-los na sala de
aula, se preocupa com a relacdo entre os novos conheci-
mentos a serem adquiridos pelos discentes e os conheci-
mentos anteriores, bem como com a articulagdo entre os
assuntos estudados e a realidade da industria dando con-
dicdes para que os estudantes, no futuro exercicio profis-
sional, possam “[..] organizar e aplicar os conhecimentos
assimilados.” (Haydt, 2006, p. 134). Dessa maneira, o refe-
rido docente expressa certa autonomia pedagobgica na or-
denacdo do contetido e na metodologia de ensino a ser uti-
lizada em sala de aula, como estd no seguinte depoimento:

A melhor coisa para o professor é vocé estd
utilizando um meio computacional para auxi-
liar tuas aulas. E, no meu caso em particular, o
aplicativo é o proprio material didatico. Logico,
vocé tem que da um sequenciamento nele. Tal-
vez a metodologia pedagogica esteja ai, vocé dar
o sequenciamento correto para o uso dele. Qual
& a sequéncia? Quais sdo as etapas sequenciais
que vocé deve utilizar para dar um rendimento
naquilo que vocé quer? Entéo, é essa metodolo-
gia que a gente tem que seguir. (PW).

O uso do aplicativo como recurso pedagogico foi ob-
servado nas seis das nove aulas do professor PW leciona-
das no curso tecnolodgico, o qual se configura como a parte
pratica da disciplina, posterior ao estudo tebrico sobre o
tema programacédo. Em ambas as partes, o referido docen-
te expressa dominio do conteudo, desenvolve uma técni-
ca de ensino expositiva-dialogada e realiza a avaliacéo da
aprendizagem dos discentes. Dessa maneira, é notoério o
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fato de que o professor apresenta uma praxis sistemaética
na sala de aula, baseada em finalidades e procedimentos
tedrico-metodologicos e avaliativos que atendam as neces-
sidades do grupo de estudantes, embora néo considere que
haja flexibilidade na selecdo dos conteudos.

Com base nos resultados apresentados, destacare-
mos, a seguir, algumas consideragdes sobre o planejamen-
to de ensino e a praxis docente nos cursos tecnologicos,
apontando novas perspectivas para a atuacgédo profissional
dos professores na EPT de nivel superior.

CONSIDERACOES FINAIS

A premissa central deste estudo é a de que o plane-
jamento de ensino é instrumento didatico que permeia a
pratica dos professores que atuam nos cursos de gradua-
¢éo tecnologica. Assim, buscamos identificar as formas de
planejamento das disciplinas profissionalizantes minis-
tradas pelos docentes bacharéis, destacando suas implica-
¢Oes na organizacdo didatica das aulas.

Partimos da compreenséo tebrica de que o planeja-
mento de ensino é uma agdo didatica consciente, intencio-
nal e sistemdtica, pautada pela reflexdo critica sobre os
aspectos relacionados ao ensino-aprendizagem, a qual pro-
picia o estabelecimento de finalidades que influenciam no
desenvolvimento da préaxis docente. Dessa maneira, seus
elementos séo constituidos de objetivos a que se propde, de
conteudos significativos para os estudantes, de metodolo-
gias que favorecam o aprendizado dos alunos, de recursos
necessarios para a consecucédo da proposta, bem como de
avaliacdo da aprendizagem.

No que diz respeito aos relatos e registros observacio-
nais das praticas dos participantes da pesquisa, podemos
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constatar que apenas um exprime um pensamento claro
sobre os elementos que compdem o processo de ensino, a
saber: objetivos, contetidos, metodologias, recursos pedago-
gicos, avaliacdo da aprendizagem e referéncias. Os demais
se referem, sobretudo, & selecédo, organizagédo e/ou sequen-
ciacdo dos conteudos, embora na pratica da sala de aula
demonstrem preocupac¢ido em desenvolver uma metodolo-
gia de ensino que favoreca a aprendizagem dos estudantes.

Nesse sentido, percebemos que o planejamento da
disciplina e das aulas esta implicito nas agbes dos pro-
fessores, pois h4, de certa maneira, uma previsdo do que
sera desenvolvido junto aos estudantes, mas nio tem um
carater sistematico, critico e reflexivo necessario para o
desenvolvimento de uma préaxis docente transformadora.

Tal constatacdo nos leva a considerar que o ato de
planejar e praticar numa perspectiva critica néo basta ao
professor o dominio tedrico-pratico de suas disciplinas, é
preciso uma compreensédo didatico-pedagogica e curricu-
lar dos processos que envolvem o ensino como objeto com-
plexo, a aprendizagem e a gestdo da sala de aula. Dessa
maneira, sugerimos que essa questéo - oferta de cursos de
formagédo continuada -seja tomada pelas instituicoes de
ensino para que favoreca o desenvolvimento pessoal e pro-
fissional do professor mediante reflexdes e trocas de expe-
riéncias acerca de temas, como motivacdo dos estudantes,
relagdes interpessoais, metodologias de ensino, planeja-
mento de avaliagédo, preparacédo de materiais e atividades,
recursos tecnolégicos, dentre outros aspectos.

Diante dessas consideracdes, destacamos a pertinén-
cia de realizacédo de estudos sobre o papel das institui¢des
de ensino na formacéo continuada de professores, bem
como acerca da Didatica como campo do saber e sua rela-
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¢do com os processos de planejamento de ensino na Edu-
cagdo Profissional e Tecnolégica (EPT) de nivel superior
com vistas a alcancar as finalidades sociais e produtivas
da educacéo.
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1. CONSTRUINDO APRENDIZAGENS EM NOSSAS
PRATICAS'

Ao longo da nossa trajetoria temos construido apren-
dizagens que nos possibilitam tragar caminhos para a or-
ganizagdo das nossas disciplinas. Nesse sentido temos ado-
tado concepgdes e métodos que vém norteando as nossas
experiéncias docentes.

A busca de posicdes teleoldgicas que promovam sabe-
res, comportamentos, pensamentos e valores, com poten-
cial educativo, tem sempre o seu sentido voltado para a
aprendizagem do aluno, constituindo-se em um exercicio
comprometido, intencional, de articulagdo entre meios e
fins, pautado por principios éticos de intervencéo, forma-
¢éo, criacéo e transformacédo da realidade e do proprio ho-
mem. Esse é o nosso horizonte a partir do qual trabalha-
mos sempre buscando a realizacédo da préaxis educativa no
sentido posto por Libaneo (2008, p. 25),

O carater pedagogico da pratica educativa se
verifica como agdo consciente, intencional e
planejada no processo de formacdo humana,
através de objetivos e meios estabelecidos por
critérios socialmente determinados e que indi-
cam o tipo de homem a formar, para qual so-
ciedade, com que propésitos. Vincula-se, pois,
a opgoes sociais e politicas referentes ao papel
da educac¢do num determinado sistema de re-
lacdes sociais.

E a partir desse pressuposto que a Pedagogia tem
como objeto investigar o fenémeno da educagdo em uma

1 Texto reelaborado por Maria Marina Dias Cavalcante para uso em sala de aula em 2011.
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dada sociedade, dirigindo e orientando os objetivos, os
meios e as condicdes metodoldgicas, organizativas e apro-
priadas para a formacéo plena dos sujeitos. Como ciéncia
da Educacéo, cabe a Pedagogia suscitar as teorias e prati-
cas que as fundamentam, promovendo um carater refle-
xivo e transformador por meio da praxis educativa, com
a sua posterior objetivagdo, compreenséo e transformagéo
(Franco, 2008). Ressalva-se que isso s serd possivel se for
considerado os pressupostos e as condi¢des historicas que
a fomentam, organizam e direcionam. Nesse sentido, a Pe-
dagogia emerge com a funcéo de interpretar as teorias e as
praticas educativas objetivando fins éticos e emancipato-
rios a partir dos quais os individuos por meio de um tra-
balho pedagodgico critico e coletivo promovem, de forma re-
flexiva e consciente, a construcédo de novas relac¢oes sociais,
novas formas de existéncia e de sociabilidade humana.

E nessa direcdo que a dimensdo ontolégica da Di-
datica, como area da Pedagogia, ocupa-se do processo de
ensino como pratica intencional, sistematizada e dirigida
a aprendizagem do aluno. Ela se constitui como uma me-
diacédo essencial para a formagdo humana a partir do mo-
mento em que ela cumpre tal fun¢éo, o que implica sempre
a aprendizagem de algo em qualquer area e/ou nivel de
conhecimento. Porém sendo fundamental & formacéo e ao
trabalho do professor (e aqui podemos mencionar a disci-
plina de Didatica, inclusive nos cursos de Mestrado e de
Doutorado em Educagio) pois é por meio da condugéo di-
datica do ensino, dos seus objetivos, modos e condi¢des que
o professor consegue mobilizar e reconstruir o seu préprio
saber docente e os conhecimentos sistematizados a serem
conscientemente apreendidos pelos alunos. Segundo Pi-
menta (2011, p. 121),
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A Didatica, entendida como area do conheci-
mento que tem por especificidade o estudo do
processo ensino-aprendizagem, contribui com
as demais na formacdo de professores. En-
quanto disciplina, traduz-se em um programa
de estudos do fendmeno ensino, com o objetivo
de preparar os professores para a atividade sis-
tematica de ensinar em uma dada situagéo his-
torico-social, inserindo-se nela para transfor-
maé-la a partir das necessidades ai identificadas
de direcioné-la para o projeto de humanizagéo.

Nesse contexto, a Didatica articula os fins, os meios,
os propositos, as agdes, os conteudos e as relagdes que
permeiam o processo do ensino que, fundamentado em
principios e objetivos sociopoliticos e pedagogicos, deve
promover o desenvolvimento das capacidades cognitivas,
intelectual, fisica e afetiva dos alunos, tendo como diregédo
central a sua formacgdo humana.

Assim, a pratica do educador precisa estabelecer te-
leologias capazes de promover o educando para o dominio
o mais consolidado possivel dos conhecimentos cientificos
e axiologicos, possibilitar as condigdes e os meios propicios
para o desenvolvimento das suas capacidades e habilida-
des cognitivas, promovendo a sua autonomia e capacida-
de reflexiva ao longo da sua aprendizagem; possibilitar as
condigdes e os meios propicios para a formacéo pessoal e
profissional dos alunos, fomentando neles possibilidades,
perspectivas, atitudes, sentimentos e convicgdes que funda-
mentem suas escolhas capazes de elevar o género humano.

Libéaneo (2008) afirma que o professor garantira con-
cretamente tais objetivos de ensino e aprendizagem a par-
tir do desenvolvimento de um conjunto de atividades didéa-
ticas (planejamento, direcdo do ensino e da aprendizagem
e a avaliacdo) articuladas entre si e que se desdobram em
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diversas tarefas restritas e pontuais, mas que se relacio-
nam e convergem para a efetivacdo do ensino. Podemos
afirmar que ha uma relagdo reciproca e indissocidvel en-
tre a transmissédo e a assimilac¢do ativa do conhecimento;
entre a atividade do professor (ensino) e a atividade de es-
tudo do aluno (aprendizagem). Assim, varios componentes
fundamentais do ensino sdo influenciados e influenciam a
pratica do professor, tais como as teleologias estabelecidas,
os conteudos e métodos de ensino, a estruturacio didatica
da aula, o planejamento, a avaliacdo de aprendizagem, os
pressupostos socio-histoéricos, pedagogicos, éticos e forma-
tivos, bem como as relacdes estabelecidas entre professor
e aluno na sala de aula.

Toda essa processualidade altera as determinacdes
causais gerando novas possibilidades na trajetéria do ensi-
nar e do aprender cuja instauracdo ocorre pelas determi-
nacdes reflexivas entre teleologia (no campo da Didatica
refere-se as teleologias secundarias) e causalidade, agora
posta. Segundo Lukécs (1981), é somente aqui, no 4mbito
das teleologias secundéarias, onde se insere a praxis social
dos homens, que se completa a humanizagdo do homem.
O mesmo ocorre no campo da Didética que, com o estabe-
lecimento de teleologias voltadas para o processo ensino e
aprendizagem, o conhecimento dos nexos causais, a busca
dos meios e de acoes para realiza-las, vai “aumentando o
seu raio de agédo e a sua importancia” (Lopes, 2013, p. 65),
constituindo um campo de conhecimento para a efetiva-
¢éo do seu ser, da sua dimenséo ontoldgica que consiste no
principio dindmico do ensino e da aprendizagem.

Nessa perspectiva, a Didatica materializada na prati-
ca do professor, incumbe-se de articular tais componentes
de forma a possibilitar o real processo de ensino e apren-
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dizagem num movimento de agdo-reflexfo-acdo refletida
sobre a pratica docente. Caracterizada como mediadora
entre os aspectos tedrico-cientificos e os aspectos praticos
da acédo docente, ela media ‘0 qué”, “o como” e o “por que”
do processo de ensinar em qualquer nivel de formagéo
incluindo, como ja dissemos, os cursos de Pos-Graduacéo.
Para Alarcéo (2011), o movimento de mediagdo entre estes
aspectos diz respeito as inter-relacdes estabelecidas entre
a Didatica curricular expressa em uma especifica discipli-
na dos cursos de formacédo de professores e a ac¢do profis-
sional incidindo na prépria atuacéo docente, no exercicio
da sua funcéo. E de uma experiéncia que vivenciamos que
trataremos a seguir.

SOBRE 0 ENSINO DE DIDATICA NA P0S-GRADUACAO UTI-
LIZANDO RELATOS PREPARATORIOS: UMA PRATICA METO-
DOLOGICA.

Para encaminhar didaticamente as discussdes em
nossas aulas na Disciplina de Teorias e Abordagens In-
vestigativas sobre Formacédo Didatica e Trabalho Docente,
no Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo da UECE,
tomamos os relatos preparatorios das aulas como espacgo
de andlise das abordagens, posturas, recursos utilizados
pelo grupo classe e/ou outros tantos aspectos que o gru-
po considera interessante de colocar em debate. Com isso
buscamos estimular o desenvolvimento da percepc¢éo, por
parte dos alunos, a respeito do que esta subjacente a dis-
cussdo em uma aula, da trama de relacdes e interacoes que
se desenvolve ao longo da sua duragdo, das motivagoes e
estratégias que lhe ddo sustentagdo. Dedicamos um tem-
po para essa andlise em cada dia de aula e orientamos os
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alunos com algumas leituras e/ou questdes que os ajudam
nesse processo, cabendo aos mesmos agregarem outras
que lhes pode parecer impulsionadoras de sua discusséo.
Como posicionamento teleolégico direcionamos as nossas
orientacdes para os pontos que sedimentam as aprendi-
zagens: seja individual e/ou coletiva; a dindmica de cons-
trucdo do encontro e o desempenho da coordenagdo na
conducéo das aulas.

O percurso de elaboracio apoia-se no pensamento de
Zabalza (2004), que orienta o desafio apontando as possi-
bilidades de relatar de forma refletida, fugindo assim, da
tradicdo de registrar a aula copiada. Também buscamos
apoio nas consideracoes de Pimenta (2011) ao destacar a
importancia de preparar professores que assumem uma
atitude reflexiva em relacéo ao ensino e as condigdes so-
ciais que o influenciam. Ressalta ainda que o relato das
aulas permite aproximar o professor da pratica reflexiva,
incentivando a formacéo de sujeitos criticos e capazes de
perceber e transformar sua realidade.

Em seu uso didatico os relatos preparatérios das au-
las seguem dois caminhos: um instrumento de registro da
aula usado tanto pelos professores como pelos alunos; e
um meio para interpretar, avaliar e refletir sobre os pro-
cessos didaticos. J4 se faz muito presente os usos dessa
ferramenta por meio da qual professores pedem para os
alunos elaborarem como atividade inica ou como uma ati-
vidade continua, relatando o que acontece na aula e permi-
tindo que a aula se torne mais dindmica, momento em que
o professor deixa de apenas transmitir o conhecimento em
méo Unica e os alunos passam a participar criticamente
das aulas.
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A forma como se coletam os dados para ser registra-
dos, o que nele estara contido e a estrutura nem sempre
séo iguais. Os relatos podem ter um cunho mais descri-
tivo, mais reflexivo, ou uma parcela dos dois. O ponto em
comum se faz no aspecto de reservar um momento para
pensar o que ocorreu durante a pratica. Nédo se faz neces-
sério que os relatos feitos sejam listados diariamente, em
cada dia de aula. Isso ndo deixa de exercer o seu papel,
ainda que com menor frequéncia. O importante é que nédo
se perca a continuidade.

Embora o nome escolhido para ser trabalhado neste
estudo tenha sido os relatos das aulas, o instrumento pode
vir a tratar também de acontecimentos que vdo além da
sala de aula, fatos que permeiam a atuagdo do professor,
como a relagdo com a coordenacédo do curso, com os orien-
tandos do Mestrado e Doutorado, as palestras e semina-
rios extra sala, as produgdes escritas, entre outros fatos.
O assunto a ser tratado pode ser um tema especifico, ndo
focando na aula como um todo, mas em um assunto pre-
viamente escolhido e planejado com o intuito de solucionar
algumas questdes e/ou compreender alguns fatos, como o
projeto de pesquisa dos alunos, por exemplo.

Vale destacar que o diario de aula, aqui tratado como
relatos preparatérios das aulas, é também um instrumen-
to de pesquisa qualitativa. Dividido em duas partes am-
plas. A primeira ‘centra a andlise em situacdes especifi-
cas integrando as dimensoes referencial e expressiva dos
fatos” (Zabalza: 2004, p. 33). E possivel notar que se trata
de uma pratica metodolégica de manejo delicado, pois ao
confrontar as informacdes é preciso observar sua confia-
bilidade, veracidade, entre outros fatores. A segunda parte
traz uma classificacdo do relato como meio de analisar o
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pensamento do professor, por se tratar de um espaco nar-
rativo deste pensamento do docente que “expde, explica,
interpreta sua acgédo didria na aula ou fora dela.” (Zabal-
za: 2004). Assim, esse instrumento torna-se metodologica-
mente rico para analise em pelo menos quatro dimensoes:
na dimensédo da escrita, que é uma forma interativa e, no
caso, ativa e pessoal; na dimenséo da reflexdo, uma vez que
permite o “afastar-se” para melhor analisar, seja o objeto
narrado, seja o proprio autor; na dimensédo da integracéo
entre o expressivo e o referencial e na dimenséo sincrénica
e diacrdnica da narrag¢do. Quanto mais variadas forem as
informacoes presentes, mais ricos serdo os relatos.

Enfim, os relatos preparatorios das aulas na disciplina,
tem um importante papel de possibilitar o desenvolvimen-
to pessoal dos alunos no sentido de lhes proporcionar um
espago para revisdo sobre seus proprios conceitos e convic-
¢oes acerca dos diversos pontos que permeiam a sua pro-
fissdo, principalmente a profissdo daqueles que nos cursos
de Pos-Graduacgédo seguem a carreira docente. Assistimos
aqui a realizacdo de uma triade por meio de uma Didatica na
disciplina de Didatica na pds-graduagédo na qual professor,
aluno e conhecimento déo sentido ao ensinar e ao aprender,
ampliando e realizando os lagos dessa tessitura, ou seja, efe-
tivando a dimenséo ontologica da Didatica cujo objeto é o en-
sino em situagéo e cujo resultado é a aprendizagem do aluno.

Isso vem demonstrar que o campo de conhecimento
da Didética é multidimensional pois ela nédo se refere sé
um nivel de saber ou s6 a uma area de conhecimento. Re-
petimos: o ato de ensinar tem em si o ser da Didatica, quer
dizer, a Didatica é intrinseca ao proprio ensino e, enquanto
tal, ela compreende todas as areas e niveis de ensino, in-
cluindo o ensino nos Programas de Pés-Graduagéo.
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CONSIDERACOES

As discussdes sobre a questdo da Didatica, ainda
apresentam muitas dificuldades de se compreender a sua
razédo de ser, a sua dimenséo ontoldgica no processo ensi-
no e aprendizagem. H4 intimeras tentativas de se buscar
um estatuto de cientificidade para a Didatica. No entanto
é preciso ter em conta que néo se trata de um fundamen-
to epistemolégico e sim ontolégico, quer dizer, o campo de
conhecimento da Didatica sé pode ocorrer a partir da na-
tureza do seu proprio ser, a partir da a¢do docente do pro-
fessor no processo de ensino e aprendizagem em qualquer
area e/ou nivel de ensino.

Nesse sentido podemos dizer que ndo ha regras
prontas, universais e gerais que venham pretensamente
direcionar a praxis do ensinar e do aprender. Portanto,
ndo é possivel entender a Didatica por um unico dngulo
ou por um corpo de teorias a priori que va ditar a ac¢do do
professor. Por outro lado, ela ndo ocorre sem um campo
de conhecimentos decorrente da relagdo teleologia e cau-
salidade no processo ensino e aprendizagem. E preciso
levar em conta a sua complexidade e a sua multirreferen-
cialidade no sentido de que o processo ensino e aprendi-
zagem ocorre sempre numa situacdo especifica, num de-
terminado contexto histérico e social, o que vai requerer
determinadas teleologias e conhecimentos para realiza-las
mediante os nexos causais, compreendendo os varios com-
ponentes que influenciam e que séo influenciados nesse
processo. Tudo isso levando em conta o nexo “se... entdo”.
Como ja mencionamos: de acordo com as teleologias esta-
belecidas, condic¢oes para realiza-las e de acordo com as es-
colhas, entdo teremos determinadas causalidades, campo
de conhecimentos, possibilidades (evidentes ou latentes) e
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determinados resultados. Trata-se de levar em conta as te-
leologias, condigdes objetivas e os nexos causais do momen-
to, quer dizer, da situacdo em pauta para que se obtenha
um bom resultado no processo de ensino e aprendizagem
a partir do qual se revela a dimenséo ontolégica da Dida-
tica. A questéo central aqui é a intencédo (ideacdo) que se
estabelece na teleologia e no conhecimento e agdes para
realiza-la tendo como fim ultimo a aprendizagem do aluno
em qualquer area e nivel do ensino.

E nesse aspecto que néo se pode, a priori, refutar, por
exemplo, uma aula expositiva, pois, em si, ela ndo é nem
didética e nem antididatica. Seréo as teleologias estabeleci-
das na aula, os nexos causais, as condi¢oes objetivas e a pro-
pria acédo do professor e a aprendizagem do aluno que véo
determinar se aquela aula expositiva foi didatica ou néo. O
mesmo podemos falar dos relatos preparatérios das aulas.
Eles, em si, ndo tém mérito ou demérito. Porém o modo
como tais relatos sdo conduzidos diante das necessidades
e das circunsténcias objetivas eles poderédo ser ou ndo uma
excelente mediagdo didatica para a aprendizagem do aluno.

Foi essa a questdo central deste escrito: o desafio de
apresentar, por meio do didlogo entre os alunos, uma expe-
riéncia de aulas em situagdo demonstrando a sua aprendi-
zagem no Programa de Mestrado e Doutorado da UECE.
A partir desse didlogo, cujos comentdrios foram bastante
promissores em relacdo a aprendizagem dos alunos, pode-
mos demonstrar a dimenséo ontologica da Didatica que
consiste na determinacéo reflexiva entre a teleologia (fina-
lidade do ensino) e causalidade (aprendizagem do aluno).
Essas experiéncias nos possibilitam afirmar que é preciso
superar o preconceito de que a aula expositiva, em si, é
tradicional. Tal preconceito tem rebaixado muito a quali-



298

dade do ensinar e do aprender, principalmente nos cursos
de Pés-Graduagdo. Também os relatos preparatoérios das
aulas vém desmistificar a consideracdo da disciplina de
Didatica como sendo essencialmente “um mostrar como
fazer uma aula”, ou seja, como sendo um estabelecimento
a priori de métodos e técnicas de ensino, o que moldaria
o aluno, bloqueando a autonomia do seu aprender. Quem
ditara a Didatica serdo muito mais as condi¢des objetivas,
os nexos causais da aula em situacédo, as individualidades
dos alunos, o seu grau de cognicédo em relacdo ao assunto
da aula, a sua visdo de mundo, ete., requisitos esses que
exigem fazeres didaticos diferentes. O importante é o seu
alcance: a aprendizagem do aluno.

Tudo isso ird contribuir para a alteragdo das termi-
nagdes causais objetivas no sentido de se obter o novo, o
salto qualitativo do género humano. E importante frisar
que s6 ha essa possibilidade se a agdo do professor for
competente, quer dizer, se ela for permeada por uma agéo
que envolva, como defende Terezinha Rios (2001) as dimen-
sOes técnica, politica, estética e ética, sendo essa ultima a
dimenséo fundante. E nesse sentido que falamos, no pre-
sente texto, que a dimenséo ontologica da Didatica requer
a consideracédo da sua natureza ética, pois s6 pode haver
ensino se houver aprendizagem, repetimos, em qualquer
area e/ou nivel de ensino. Portanto nos cursos de Pos-Gra-
duagéo, embora os alunos tenham uma maior autonomia
intelectual para realizar as suas pesquisas, eles precisam
de uma orientacéo, de um ensino, e isso requer a aptiddo
didéatica do professor.

Para finalizar, podemos afirmar que, no sentido dialé-
tico e na sua dimensédo ontoldgica, ndo ha uma contrapo-
sicdo entre ensino e aprendizagem, pois, s6 pode ocorrer
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o ensino se houver aprendizagem cuja mediacédo requer a
Didatica que deve ser intrinseca ao ser do professor; essa
¢é a razédo de ser da Didatica, é a sua dimenséo ontologica.
Foi por esse viés que buscamos aqui apresentar parte das
nossas praticas, situando-as a partir de nossa compreen-
séo acerca da dimensdo ontoldgica de Didatica. Isso nos
possibilita fazer o convite para ampliarmos a discussédo de
Didatica, no 4mbito das nossas praticas metodologicas, e
propor uma agenda de estudos que se constitua com base
em analises de situacdes de praticas de avaliacéo, auto ava-
liagéo, praticas de planejamento, dentre outras.
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2. PRATICAS METODOLOGICAS: 0 QUE SAQ? COMO
ORGANIZAR? QUANDO SQOCIALIZAR?"

INTRODUCAO

Séo situagdes voltadas para o ensinar- aprender-a-
valiar pensadas e organizadas coletivamente, anunciando
mudancas no processo pedagogico e politico da Universida-
de. Estabelecem conexdes entre o pensar e o agir, a teoria e
a pratica, o conhecimento e a intervencéo na pratica social.

Séo processos capazes de dinamizar e facilitar o tra-
balho pedagogico por possibilitarem a apropriagéo critica
e ativa dos saberes; pautados no levantamento e confronto
entre a experiéncia social de alunos, professores e conhe-
cimentos a serem trabalhados; com carater vivo, proble-
matizador e reflexivo nos procedimentos definidos para as
aprendizagens a serem realizadas.

O grupo classe deverd se organizar em pequenos grupos
a fim de pesquisar, levantar em diversos meios educacionais
e em praticas profissionais para socializar em sala de aula:

+ Grupos de trabalho com a tarefa de recortes de filmes;

+ Grupos de trabalho com a tarefa de apresentar relatos
de vivéncias de experiéncias de metodologia exitosas

+ Grupos de trabalho com a tarefa de apresentar su-
gestoes de propostas de boas praticas de metodolo-
gia pesquisadas

+ Grupos de trabalho com a tarefa entrevistar pro-
fessores do Ensino Superior

1 Texto reelaborado por Maria Marina Dias Cavalcante para uso em sala de aula em 2011
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Cada grupo de trabalho tera o espaco de tempo de
vinte e cinco minutos para fazer sua apresentacéo.

Pensando no éxito desta atividade encaminhamos
para vocé e seu grupo de trabalho a seguinte orientacdo
para apresentacgédo da pratica de metodologia:

1° Momento:

Exposicdo dialogada com a critério de cada grupo de
trabalho com sua respectiva modalidade de atividade edu-
cativa, considerando, dentre outros topicos:

Identificacéo da pratica:

- Filme de onde foi retirado o recorte;

- Revista/site/livro de onde foi pesquisada a pra-
tica;

- Escola/instituicdo onde foi vivenciada a pratica.
Reprodugéo do recorte do filme ou relato sucinto
da pratica a ser apresentada (pesquisada, vivén-
cia).

Analise critica-reflexiva da pratica apresentada
a luz dos estudos realizados:

v" O que podemos afirmar acerca da abordagem
metodoldgica apresentada? Justifique.

v" Como se articulam os processos: ensinar/apren-
der/avaliar no decorrer da pratica apresentada?

v" Constatam-se os processos de mediar relagées,
tecer significados, mapear relevincias e/ou cons-
truir narrativas?

v A pratica em discussdo possibilita/contribui
para a reelaboracdo da pratica social/transfor-
magéo do educando ou para a progressio do edu-
cando para um nivel escolar mais avan¢ado?
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2¢ Momento:

Encaminhamento do relato escrito da pratica para
cada integrante da turma e professoras, constando dos
itens supracitados.
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3. DIARIOS DE AULA: UMA ESTRATEGIA DE

INTRODUCAO

Neste ensaio trazemos dados preliminares de uma
experiéncia de pesquisa/ensino vivenciada na disciplina
Pratica de Ensino/estagio supervisionado. A iniciativa en-
volve alunos de graduacéo, sob a orientacéo de seus profes-
sores, no decorrer da disciplina. O estudo conta com infor-
magdes obtidas através de Diarios de Aula narrados pelas
alunas a partir de uma investigagdo construida com as
turmas de 7° e 8° semestre de 2006 do Curso de Pedagogia.

Fundamenta-se na idéia de pesquisa em sala de aula
como uma alternativa de forte potencial para o desenvolvi-
mento do trabalho docente e discente no dmbito universi-
tario. Segundo Vieira (2000, p. 24-25),

A proposta da pesquisa em sala de aula consti-
tui uma possibilidade concreta de produgédo de
saber capaz de envolver professores e alunos
em empreendimentos coletivos de investigacéo,
com efeitos surpreendentes sobre o processo
de ensino-aprendizagem e sobre a dindmica de
seu cotidiano.

O presente trabalho apresenta a analise das informa-
¢oes coletadas junto as alunas apresentando dados referen-
tes as reflexdes acerca de seu processo de auto formacéo,
apreendendo conhecimentos sobre a situacéo vivenciada.

Ao fazé-lo temos a agradavel sensacdo de que nestas
producdes, que publicamos e socializamos em eventos que

1 Texto reelaborado por Maria Marina Dias Cavalcante para uso em sala de aula em 2011.
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discutem nossas experiéncias, contribuimos para fertilizar
o saber profissional advindo do nosso cotidiano, e renova-
mos coletivamente as metodologias oriundas de legitimas
praticas criativas e inovadoras porque alicercadas no real/
vivido e sentido com nossos alunos e universo sociocultural.

PROBLEMATIZACAO

A formagédo do professor em continuum (formagéo
inicial e educacéo continuada) constitui-se o grande desa-
fio para os cursos de formagédo do educador. Novoa (1982)
defende a necessidade de um profissional critico-reflexivo
em trés dimensdes: individual, profissional e organiza-
cional. Considerando que os estudos universitarios lhes
garantem as bases tedricas de sua formacéo, seu envolvi-
mento pessoal em préaticas coletivas, constitui a dimenséo
individual e, objetivando fortalecer este profissional como
sujeito critico-reflexivo, desenvolvemos a pratica de escri-
ta dos Diarios de Aula, na qual as alunas descrevem suas
experiéncias, associando-as aos textos estudados, as suas
percepcdes e sentimentos evidenciados nesta vivéncia.

Os diarios de aula, como instrumento de formagéo
continua dos professores, assumem assim finalidade in-
vestigada (como recurso destinado a incrementar o co-
nhecimento disponivel no campo educacional), como uma
finalidade mais orientada para o desenvolvimento pessoal
e profissional dos professores; missdes estas que se combi-
nam e se completam, segundo Zabalza (2004).

Também Bullough e Gitlin (1994) in. Zabalza (2004)
notam a enorme importdncia que tem, nos processos de
formagédo de professores, o fato de que os estudantes te-
nham a possibilidade de identificar e revisar suas pro-
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prias teorias e crencas pessoais sobre os diversos aspectos
que estéo vinculados & sua futura profissdo (as criancas, a
educagéo, a aprendizagem, a disciplina) propiciando o co-
nhecimento e o desenvolvimento pessoal.

Evidenciamos outrossim a importiancia do didrio de
aula como recurso para explicitar os dilemas em relacéo a
atuacdo do profissional, no qual a consciéncia é postulada
como componente basico do fazer pratico docente. Os pro-
fessores séo melhores profissionais quanto mais conscien-
tes forem de suas praticas, quanto mais refletirem sobre
suas intervencoes.

Outra fun¢do que reputamos como muito importante
para a formacéo do educador é tratar o didrio de aula como
recurso de acesso a avaliacdo e ao reajuste de processos
didaticos, quando assume as caracteristicas de “continui-
dade” e “sistematicidade”. Tal procedimento, quando siste-
matico pode ser usado como recurso para a pesquisa e ava-
liagéo dos processos didaticos, bem como, para registrar o
andamento da aula, segundo Zabalza (2004).

Portanto, os diarios de aula sdo aqui considerados
como recurso de grande valia para o desenvolvimento per-
manente do profissional educador.

Objetivando uma boa formagédo do estagirio, inicia-
mos a disciplina com um embasamento tedrico. Neste
momento todas as atividades realizadas na disciplina séo
discutidas entre as alunas estagiarias gerando assim um
momento de troca, e de compromisso, concluindo-se aqui a
primeira fase de nosso trabalho — a intencionalidade.

A fase seguinte — de elaboracédo é o momento de es-
crita dos Diarios de Aula (Textos reflexivos escritos a cada
dia de aula) nos quais sdo retratadas as reflexdes que pro-
porcionam a auto - formacédo das alunas estagiarias. A fase
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seguinte de apresentagéo e discusséo € o ponto alto de nossa
experiéncia, portanto é cuidadosamente acompanhada pe-
los professores supervisores, tendo o texto reflexivo como o
elemento orientador. Finalmente a avaliacdo é a etapa que
evidencia o crescimento dos envolvidos neste percurso, ou
seja, alunos, estagiarios e professores. Assim o aluno esta-
giario tem a oportunidade de vivenciar, todas as fases do
processo de aprendizagem em todos os seus tempos.

O Didrio de Aula é uma estratégia de acompanha-
mento da aprendizagem no contexto da formagédo em an-
damento, que consiste na narrativa critico-reflexiva pelo
aluno de uma atividade desenvolvida individualmente, em
pequenos grupos ou no coletivo da sala de aula.

Por outras palavras, o Didrio de Aula é a experiéncia
pessoal de contar as professoras e aos colegas ou de con-
tar a si mesmo o processo de trabalho de uma atividade
significativa vivida por ele, a partir de uma conversa re-
flexiva, aberta, ampla, consigo mesmo, considerando-se: O
que fez? O que o levou a fazer esta atividade? O que este
fazer lhe diz sobre seus saberes, valores, crencas, teorias
e posturas?

Trata-se de um momento de reflexéo no qual o aluno
estagiario desenvolve a capacidade de captar o movimento
da realidade, suas relacdes e nexos constitutivos para cons-
truir uma explicagdo do real, além de expressar a orienta-
¢édo para a agdo em situacdes reais e historicas; pressupor
relacdes sociais e servir a interesses humanos, sociais e
politicos e tem grande potencial para transformagcéo.

Fazer o Diario de Aula é escrever um texto narrati-
vo-descritivo, sem modelo pré-definido; considerando: pla-
nejamento da atividade; gestédo da atividade; construgédo do
saber e a contribuicdo desse saber para a pratica escolar;
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relacdo entre os sujeitos envolvidos; fatores de negacéo da
aprendizagem na vivéncia da atividade; as crengas e valo-
res do aluno estagiario; os processos de desenvolvimento
pessoal e profissional. De modo que: O texto narrativo-des-
critivo da pratica transite: pelas teorias, valores, crencas
que explicam seu fazer pedagogico; investigue as posturas
politicas e sociais assumidas na escola e indague o que po-
deria fazer de forma diferente; enfim propde mudancas.

PARA QUE/POR QUE FAZER O DIARIO DE AULA?

Para dotar as alunas estagiarias de perspectivas de
analise, que os ajudem a compreender os conteudos histo-
ricos, sociais, culturais, organizativos nos quais se dé sua
atividade profissional e ampliar a consciéncia sobre a proé-
pria pratica, o conhecimento da escola e demais ambien-
tes, o que pressupde conhecimento tedrico e critico sobre
a realidade.

Para tanto os de Didrios de Aula precisam estar volta-
das para uma tipologia que embora ndo sendo excludente
deve favorecer a inter-relagdo entre estes diferentes tipos
de Diario de Aula pois aqui reside a riqueza de informa-
¢Oes de seu registro.

O primeiro tipo volta-se para a organizacédo da ativi-
dade — na qual o aluno estagiario pensa no que fazer ou
o que faz. Em outras palavras, mera especificagdo da se-
quéncia das atividades desenvolvidas. E pouco interessan-
te e traz pouca riqueza informativa.

O segundo tipo trata da descricéo e analise das tare-
fas que o aluno-estagiario, os professores e os colegas rea-
lizam. Alguns incluem porque as fazem, o que pretendem
com elas. Hste tipo permite penetrar de uma maneira mui-
to interessante no que é a dindmica da atividade.
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O terceiro é a expressio das caracteristicas dos envol-
vidos na atividade: centram-se nos sujeitos que participam
da atividade: caracteristicas, nomes, o que fazem como
evoluem, como se sentem, como atuam. E muito rico em
potencialidade formativa.

O mais importante é que ndo existem bons ou maus
Diarios de Aula, mas de maior ou menor nivel de informa-
¢éo, reflexdo e potencialidade formativa.

A VO0Zz DAS ALUNAS

A expectativa de cursar a disciplina de Pratica do
Ensino Fundamental apenas no ultimo semestre do Curso
de Pedagogia, a principio, foi um misto de ansiedade, an-
gustia, medo e insegurancga A proposta da disciplina Prati-
ca do Ensino Fundamental é articular teoria e pratica no
ambiente da escola. Tomando por base esta proposta nos
foi sugerido, pelas professoras a adogéo do Diario de Aula.

Percebemos que o Diario de Aula nos propicia a vi-
véncia de varias fases da aprendizagem. Inicia-se pela es-
crita do diario que permite “.. uma experiéncia pessoal,
na qual se faz um momento de reflexdo acerca do emba-
samento tedrico abordado e das atividades discutidas na
aula anterior, nos possibilitando a autoformardo através
de uma narrativa critica-reflexiva. ”, diz Regina aluna da
disciplina (2006.2). Carmen, aluna da disciplina (2006.2)
afirma que: “Escrever nossa percepc¢éo sobre o que acon-
teceu na sala de aula (contetidos estudados, debates, trocas
de experiéncias), tendo a liberdade de expor nosso modo
de pensar, nossas concepcdes, expectativas, ansiedades,
duvidas e muitos outros sentimentos, acumulados durante
0 curso, nos possibilitou um autoconhecimento, sabermos
o que realmente esperamos da profissdo docente e até ter-
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mos certeza da nossa escolha profissional”. E ainda sobre
a escrita do diario, Mirian, aluna da disciplina (2006.2) cita
que: “.. permite-nos ir mais além, relacionando com as
experiéncias que tivemos quando ainda éramos criancas
(ensino fundamental) e trazendo para nossa experiéncia
imediata ou cotidiana. ”

Apos esta fase, “Um dos momentos mais relevantes
para nés foram as trocas de experiéncias vivenciadas a
cada dia com os nossos diarios de aula”, diz Mirian, aluna
da disciplina (2006.2). Estes momentos, aos quais Mirian
observa sdo os momentos de leitura e apresentagdo dos
Diarios de Aula, que nos permite a troca de conhecimentos
apreendidos por cada aluna. Sobre as leituras dos diarios
Carmen, aluna da disciplina (2006.2) relata:

“Ao ler o aluno expde seu pensamento (sonhos,
esperangcas, duvidas e compreenséo do conheci-
mento estudado, dos debates sobre esse conhe-
cimento) compartilhando-o com a turma, treina
sua dificuldade de falar em publico (o que vai
ajudé-lo na sala de aula, onde precisara se ex-
pressar da melhor maneira possivel, para se
fazer entender pelos alunos). ”

E Regina aluna da disciplina (2006.2) acrescenta:

“A leitura dos didrios permite o intercdmbio de
conhecimentos do ouvinte e do escritor. Perce-
bemos através da audi¢do do didrio do outro,
pontos que ndo ficaram claros ou passaram
despercebidos. ”

Neste processo foi fundamental o acompanhamento
das professoras, escolhendo estrategicamente os conteu-
dos e trazendo-os para sala em formato de textos e videos,
direcionando as discussbes para uma construcdo coletiva
de maneira espontdnea e com profundas reflexées acerca
da construgédo de nossa pratica docente.
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E importante ressaltar a confianca que o grupo teve
na proposta, tornando possivel o desenvolvimento da pra-
tica do Didrio de Aula, como experiéncia. Estd claro que
utilizar tal instrumento de reflexio possibilitou um cresci-
mento significativo ao grupo, conseguimos de forma cole-
tiva e compartilhada assimilar os conhecimentos trazidos
para socializacdo em sala.

Destacamos dois pontos positivos nesta investigacéo:
um ponto é a oportunidade das professoras em fazer uma
avaliacdo continua, através da percepcdo do crescimento
de cada aluna na escrita e leitura de seus diarios, o outro
ponto é o estimulo que esta estratégia causa aos alunos,
levando-os a se interessar pelas aulas por se sentir parte
do processo.

Acreditamos que o sucesso da experiéncia com o
Diario de Aula, foi possivel porque conseguimos, apesar
das diferencas, acreditar e respeitar o outro, (ideia de al-
teridade) ter interesse por suas ideias, acreditar na sua
capacidade em acrescentar algo de bom para o grupo, na
sua capacidade de dar e receber, de criar e de inovar. Con-
seguimos ver em cada integrante do grupo um parceiro no
processo da construgdo de nossa pratica.

Pensamos que agora é o momento de rever nossas
concepgdes sobre as praticas pedagogicas que conhecia-
mos e que estamos prestes a conhecer, o novo que nos traz
medo, muitas vezes duvidas e insegurangcas, traz também
momentos de confirmagéo, realce e passos firmes. Néo po-
demos ter medo do novo, sentir inseguranca, temos que
estar abertos para praticas pedagogicas emergentes e néo
ficar batendo na porta do cartesianismo.
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4. 0 PORTFOLIO REFLEXIVO NA FORMAGAO DE
PROFESSORES'

INTRODUCAO

O que é um portfolio? Para que serve? Sera mais um
modismo do campo pedagogico? Interrogacdes como estas séo
frequentes junto aos professores em processo de formacéo,
principalmente quando se vém frente ao desafio de utilizar
novas estratégias de trabalho. Com o portfélio nédo é diferente.

Este texto foi elaborado com o proposito de esclarecer
algumas destas duvidas. Importa iniciar situando o inte-
resse por esta pratica metodologica e sua contribuicdo na
formacéo de professores.

O PORTFOLIO E A INVESTIGAGCAO DA PROPRIA PRATICA

E crescente no campo educacional o reconhecimen-
to do professor como profissional que lida com o saber,
com sua reproducédo e produgdo no contexto social. Aten-
ta a este movimento, a Universidade HEstadual do Ceara
(UECBE), institui¢do que tem como vocacéo primeira a for-
magcéo de professores, tem buscado, através de seus profes-
sores-formadores, orientar as praticas de formacgdo para
uma perspectiva critico-reflexiva.

Tal direcionamento vem sendo concretizado median-
te a utilizacdo de procedimentos e recursos diversos, a
exemplo do portfdlio, visando a auxiliar o futuro professor

1 Texto produzido por Maria Marina Dias Cavalcante e Izabel Maria Sabino de Farias
para integrar o moédulo de PPP do Curso de Pedagogia semi-presencial e reelaborado em
2018 para publicagéo nesta obra.
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a interpretar e redimensionar sua ac¢édo, bem como as ra-
zoes e teorias que lhe ddo suporte.

A defesa que aqui fazemos pela utilizacédo de portfolio
reflexivo, em particular no A&mbito da Pratica de Ensino nos
cursos de licenciatura, decorre da compreenséo de que pre-
cisamos romper com concepgdes organizacionais oriundas
de uma racionalidade reducionista e de matriz tecnicista e
instrumental. Tais modelos ndo atendem aos objetivos de
formacéo para o desenvolvimento da consciéncia reflexiva e
critica; ndo contemplam a pluralidade de riquezas que inte-
gram os processos individuais e coletivos de formacéo.

Tal opg¢éo, recorrente em nossa, pratica como professor
formador, advém de uma mudanca conceitual que incorpo-
ra novos modos de pensar o desenvolvimento profissional
docente. Essa dimenséo da formacédo continua apresenta-se
como elemento importante na medida em que, juntamente
com o trabalho e o conhecimento, possibilita uma “postura
reflexiva dinamizada pela praxis”. Com efeito, a “valorizacio
do processo de reflexio e sua incorporacéo a vida do professor
representam a teia que intercruza os saberes adquiridos for-
mal ou informalmente” (Lima, 2001, p.30). Sua pertinéncia em
processos formativos estd ancorada no reconhecimento de
um continuo inacabamento do ser e pelo efeito multiplicador
da pluralidade social como maneiras de incentivar o cresci-
mento individual diferentes uns dos outros, pessoal e criativo.

A utilizagdo do portfolio reflexivo encontra-se, assim,
ligada a novas formas de trabalho que consideramos estar
construindo para desenvolver a formagdo de professores
na UECE. Este modo de agdo apoia-se, principalmente,
nos pressupostos subjacentes aos principios sustentados
por Schon (1992) e defendidos por Sa (2000) ao tomarmos
a epistemologia da pratica como uma das possiveis fontes
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de conhecimento. Trata-se, com efeito, de um processo de
autoformarédo (Pimenta, 1996). Os profissionais que aliam e
praticam esta forma de pensar e fazer, reelaboram o saber
inicial adquirido nas institui¢cées formadoras na convivén-
cia com suas experiéncias no campo de trabalho. E atraves
dessas situagdes de confronto de experiéncias que os pro-
fissionais véo elaborando seu saber como “praticum”, ou
seja, € a partir da “reflexdo na e sobre a agdo” que revisam
sua formacéo, conforme sinaliza Schoén (1992).

Importa realcar, todavia, que uma reflexdo voltada
para o desenvolvimento profissional docente na perspecti-
va da formacéo continuada requer ultrapassar as preocu-
pagoes da sala de aula e da escola, centradas em aspectos
didético-metodologicos (Farias, 2002). E imprescindivel
que ele desenvolva uma visdo da conjuntura e de suas im-
plicacdes para com a sociedade, conscientizando-se de suas
repercussdes na escola e em sua profissdo. Este esforco de
compreenséo e reflexdo é fundamental para sua emanci-
pacédo, para a construgdo de sua autonomia profissional
em um contexto social em mudanca acelerada em todos os
campos da atuagdo humana (ibidem).

Com efeito, 0 mundo e as relacdes sociais e de trabalho
que o regem estdo em fase de significativas alteracoes. As re-
percussdes da era da globalizacéo sobre o papel do professor
s8o muitas. O mundo em mudanga colocou em relevo a plu-
ralidade cultural, provocando um deslocamento no nucleo
de valores a serem socializados via educagdo. Em lugar do
enfoque educacional centrado na “socializag¢éo convergente’,
no qual predomina “o carater unificador da atividade escolar
no campo cultural, linguistico e comportamental”, advoga-se
uma perspectiva de “socializacdo divergente’, que reclama
uma acéo diversificada do professor (Esteves, 1991, p. 102).
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T neste cenario que se disseminou a ‘crise da escola’,
contestando os modos de saber e de fazer até entédo predo-
minantes na ac¢éo educativa, questionando sua fun¢édo social
e o trabalho do professor (Farias, 2002). Acusa-se a escola
de néo preparar os individuos para a sociedade do conhe-
cimento, para a convivéncia em ambientes cada vez mais
informatizados, situac¢des de trabalho em mudanca e flexi-
veis dominadas pela logica do mercado competitivo e global.
Predomina forte desconfianga em relacgédo aos resultados do
ensino (ibidem). Tudo isso tem gerado uma crise de confian-
¢a no conhecimento profissional e desencadeado a busca de
um repensar da pratica profissional. Nesse sentido, é preci-
so encontrar caminhos novos para a formacédo do profissio-
nal da educagéo como processo que se faz e se garante a me-
dida que recuperamos, através do trabalho e no trabalho,
nossa identidade pessoal e profissional. Uma trilha nessa
direcédo é assumir o papel de professor reflexivo.

O desafio é atuar refletindo na agéo, criando uma
nova realidade, experimentando, corrigindo e construindo,
através do didlogo que estabelece com essa mesma realida-
de, seu proprio conhecimento profissional, que incorpora e
transcende o conhecimento anterior (Schon, 1992).

Orientados por esta linha de pensamento alguns pro-
fessores do curso de Pedagogia da Universidade Estadual
do Ceara vém desenvolvendo formas alternativas de orga-
nizacdo do trabalho pedagégico-curricular na disciplina
Pratica de Ensino, mediante a utilizacdo de portfolios re-
flexivos. Este caminho, que aponta na dire¢do indicada por
Schon, tem se revelado fértil de possibilidades. Sobre sua
repercussdo na melhoria da formagédo e pratica docente,
estudos posteriores poderédo fazer a devida apreciacédo em-
bora, a pratica e o acompanhamento que vém sendo reali-
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zado junto aos futuros professores, ja sinalizem perspecti-
vas promissoras para a construcdo da autonomia docente.

Vocé ja parou para refletir sobre seu modo de en-
sinar? Ja se perguntou sobre a metodologia utilizada
em sala de aula e até que ponto ela tem favorecido a
aprendizagem de seus alunos? Também ja se interro-
gou sobre as bases em que estio estabelecidas as rela-
¢oes entre vocé e seus alunos? O que dizer do modo como
vocé avalia? Ele tem servido para orientar a tomada de
decisdes sobre ‘o que’ e ‘como’ ensinar? Pense nisso!

Cada um desses aspectos — metodologia, relagdo pro-
fessor-aluno e avaliacdo — reflete os pressupostos que fun-
damentam seu jeito de ser professor. Estd é uma oportu-
nidade impar para fazer um paralelo entre a teorizagio
apreendida nos Nucleos Contextual e Estrutural e sua pra-
tica de ensino, assim como para questionar a necessidade
de mudancga.

A PRATICA REFLEXIVA CRITICA E A BUSCA DA AUTONOMIA
PROFISSIONAL

Um dos grandes desafios do professor na sociedade do
século XXI é fazer da docéncia uma fonte de produgédo de
conhecimento para a conquista de sua autonomia profissio-
nal. E nesta direcéo que a reflexdo, como estratégia de inves-
tigacdo da pratica docente, pode assumir papel primordial.
O que estamos querendo dizer quando nos referimos & re-
flexdo como estratégia de investigacdo da pratica docente?

No dia-a-dia de trabalho néo séo raras as ocasides em
que o professor precisa discutir, trocar experiéncias, argu-
mentar, apresentar seu pensamento, enfim, enfrentar si-
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tuagdes que reclamam uma reflexio sobre as agdes desen-
volvidas, ponderando vantagens, limitagdes, significados.
Por exemplo, os professores quando se reiinem para con-
versar, planejar ou mesmo tomar decisdes sobre alguma
atividade da escola, precisam tornar claro para os demais
colegas seu entendimento. Eles se apoiam mutuamente ao
compartilharem regras, condutas e conhecimentos teori-
co-metodolégicos orientadores da acdo pedagogica, que ser-
vem de suporte emocional no enfrentamento das situacgoes
imprevisiveis e urgentes com que se deparam em seu tra-
balho. Esses momentos envolvem um debate intelectual,
um ‘contraste cognitivo”, que favorece a descontracéo e a
diversidade (GOMEZ, 1998), dando publicidade e fortale-
cendo a acéo e a reflexdo docente.

Para vocé, o que é ser um professor autonomo?
Que condicoes o contexto de trabalho em que vocé atua
favorece o exercicio de sua autonomia profissional?
Pense sobre isso e procure identificar os principais
entraves para o desenvolvimento da autonomia docen-
te na perspectiva de um intelectual critico e reflexivo.

A pratica reflexiva critica néo se restringe a reflexéo
sobre os problemas de sala de aula ou mesmo da escola,
que, embora necessaria, ndo é suficiente para elaborar
uma compreensédo teérica sobre os fatores que condicio-
nam sua pratica profissional (Contreras, 1997). Ela recla-
ma também uma teoria que auxilie no desvelamento do
sentido politico, cultural e econémico da escola na socie-
dade, explicitando como este significado se manifesta no
trabalho dos professores e na forma como se concebe a
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funcéo social desses profissionais e como isso vem sendo
incorporado na acgéo educativa escolar (Giroux, 1999).

Assim, é possivel dizer que a capacidade reflexiva
critica do professor se manifesta quando este utiliza cri-
térios de julgamento para orientar sua intervencéo. Isto
solicita do professor uma constante atitude critica de in-
terrogacdo, um pensamento sistemaético e articulado sobre
as propostas de agdo que ele deve desenvolver, sobre sua
pertinéncia e repercussio nas situacdes-problema a que se
destinam, bem como sobre seu significado e modo de con-
cretizagédo. Tudo isso requer do professor que ele mobilize
sua capacidade cognitiva, criativa e afetiva como estratégia
que lhe permita aprender de modo continuo, redimensio-
nando suas crengas e renovando seus saberes e praticas.
Enfim, d4 trabalho.

“Mais que em qualquer outro momento
histoérico, hoje é necessario e imprescindi-
vel que o professor assuma sua condicido de
intelectual eritico transformador, que en-
sina e aprende continuamente a partir das
multiplas mediac¢des que ocorrem entre seu
trabalho, seus saberes profissionais, a vida
cotidiana e as rela¢des de poder que a recor-
tam” (Farias, 2002, p. 104).

Vocé ja parou para meditar sobre as exigéncias
do século XXI para a doecéncia? O que vocé esta fazen-
do para nio perder o bonde desta historia?

“O motor da pratica reflexiva critica nédo é o confor-
to pessoal do professor, mas o comprometimento com a
emancipacéo cultural, politica e social tanto sua quanto de
seus alunos” (Farias, 2002, p. 103). Assim, a preocupacéo
com a distancia entre a pratica e a aprendizagem do aluno
é um elemento importante, mas néo é o tnico. Também é
preciso garantir que essa aprendizagem o instrumentali-
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ze para exercer sua cidadania de modo emancipador. Para
isso o professor necessita reconhecer e questionar o ensi-
no como uma construcdo social, vinculado a interesses de
dominacédo, buscando desenvolver uma agéo transforma-
dora frente a esses determinantes.

O exposto deixa claro que a pratica reflexiva critica
é uma postura profissional produzida e expressa a partir
do cuidado com a emancipagdo do outro, do didlogo com
os demais colegas e do engajamento do professor com as
questdes profissionais e sociais que impedem essa eman-
cipacdo (FARIAS, 2002). E através dela que o professor se
constitui sujeito de praxis ou, como esclarece Lima (2001b)
ao afirmar que a atividade docente é praxis e que somente
mediante a articulacdo entre a teoria e pratica pedagogica
é que isso acontece. Isso ocorre, segundo a autora, ‘quan-
do vamos ensinando, vendo o que néo da certo e tentando
acertar, quando voltamos a estudar e procuramos levar es-
ses ensinamentos para nossa realidade estamos fazendo
a praxis educativa” (op. cit. p. 36). Mais adiante conclui: “o
sentido da transformacéio na educacéo estara acontecendo
a partir do conhecimento que promove a critica a socieda-
de e esta voltado para a emancipac¢do humana...” (ibidem).

K a partir dessa compreenséo que postulamos a refle-
x40 como uma estratégia de investigagdo da pratica docen-
te. Nesse empreendimento é de vital importéancia a atuacéo
do professor formador no acompanhamento dos forman-
dos, oferecendo-lhes suporte necessério & interpretacio dos
fendémenos educativos. Essa presenca vai progressivamente
diminuindo, na medida em que o formando vai adquirin-
do a capacidade de estruturar, de construir e desconstruir
hipéteses de trabalho, refletindo critica e conscientemente
sobre os fatos, teorias e ideologias que as permeiam.
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PORTFOLIO: O QUE E E COMO FAZER

O portfolio apresenta-se como um instrumento de
sistematizacéo de informagoes relativas aos processos for-
mativos (formais e nédo-formais) vivenciados pelo sujeito
aprendiz, seja ele um futuro professor ou um docente em
exercicio. Tais informagcdes constituem-se matéria prima
preciosa para a avaliacédo e auto avaliacdo da formacéo re-
cebida (inicial e/ou continuada e em servigo).

Trata-se de um registro escrito onde ganham forma
de texto narrativo os aprendizados, duvidas e anseios que
surgem durante os momentos de formacio e de atuagdo
profissional. Nesse sentido, o portfélio muito se aproxima
da idéia de um diario, tanto por expressar a intencéo des-
se instrumento (sistematizar o pensamento do professor)
quanto pela possibilidade que encerra de favorecer o de-
senvolvimento profissional do professor através do auto-
conhecimento (Farias, 2003). Um forum intimo, um espago
onde é possivel tomar nota de acontecimentos cotidianos
e inusitados que, de algum modo, chamou atencéo, desper-
tou curiosidade, suscitou questionamentos e apontou pos-
sibilidades interessantes para a vida profissional.

O exercicio de escrever sobre situagdes de trabalho,
a0 mesmo tempo em que auxilia na organizagdo do pensa-
mento do professor e desenvolve habilidade vinculadas &
producéo textual, configura como estratégia significativa
no descortinamento de novos horizontes na relagdo do pro-
fessor com o conhecimento e com a gestéo da sala de aula;
na compreenséo das relagdes sociais que determinam sua
autonomia profissional. Enfim, o portfélio se apresenta
como base e contexto para um aprendizado articulado di-
retamente com a atividade e com o desenvolvimento pro-
fissional docente (Farias, 2003).
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QUE TAL COMECAR A FAZER SEU PORTFOLIO AGORA?
VEJA COMO TRATAR DESTA QUESTAO.

Na pratica, o portfélio é uma produgéo escrita indivi-
dual, mas que pode e deve ser compartilhada com outras
pessoas, seja um colega de trabalho seja um professor-o-
rientador. Todos eles constituem-se interlocutores engaja-
dos em seu desenvolvimento profissional na medida em
que, também, exercitam o ouvir, contribuem para ampliar
suas reflexdes e interpretagdes sobre a pratica e os deter-
minantes de sua acéo profissional.

Lembre-se: este ndo é um texto qualquer. Ao contra-
rio. B um registro onde o professor deve exercitar a capaci-
dade de construir um texto narrativo e, a0 mesmo tempo,
analitico sobre a préatica cotidiana e a profissio a partir de
suas articulacdes com elementos do contexto mais amplo.
E este exercicio que enseja a explicitagdo e reconstrucio
dialética dos principios norteadores do pensar, decidir e
agir docente. Requer, portanto, um mergulho introspectivo
do professor em seu modo de ser nos diferentes espacos
sociais em que se encontra inserido.

O portfolio ndo tem uma forma tnica, um modelo pa-
dronizado. Ele se caracteriza essencialmente pelo incentivo
a criatividade e ao desenvolvimento da capacidade de elabo-
ragéo propria. De todo modo, o texto a ser produzido pode
e deve apresentar elementos de descricdo (no caso de uma
situagdo, um fato..) e argumentacéo analitica, organizados
de modo coerente e coeso. I esta escrita articulada que dara
vida ao portfolio. Por isso, escreva! Comece devagar se vocé
néo tem este habito, mas comece. K isso que importa. Pou-
co a pouco vocé vai desenvolvendo a habilidade de organi-
zar seu pensamento através da palavra escrita, até chegar
a produzir textos narrativos e analiticos que fardo de seu
portfélio um verdadeiro instrumento de investigacéo.
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5. VIVENCIA DE ENSINO COM PESQUISA'

O que é?

Como organizar?

Quando socializar?

Trata-se de um exercicio no qual as tarefas do ensi-
nar-aprender-pesquisar estdo presentes. Sdo aprendiza-
gens que faremos no decorrer da disciplina com a intenc¢éo
de avangarmos em nosso “jeito de caminhar” em nosso
trabalho docente.l8 uma pratica docente centrada na pro-
ducédo do conhecimento pelo aluno implicando ultrapassar
o escutar, o ler, o decorar e o repetir, além de trabalhar a
indissociabilidade do ensino-pesquisa, provocar o envolvi-
mento do aluno na busca das informagcdes e estimular o
trabalho coletivo aliado ao individual.

Vocé aluno (a) do curso desenvolvera em grupo ou in-
dividualmente, um estudo sobre a “metodologia presente
no fazer de professores do ensino superior”. Para tanto,
responderd a um questionario e/ou realizara inicialmente,
uma entrevista a um professor com objetivo de coletar da-
dos, para melhor fundamentar meu trabalho.

No segundo momento estes dados serdo organizados
e analisados a luz dos estudos realizados na disciplina em
um texto e em seguida — o terceiro momento trata da socia-
lizado aos seus colegas de turma, em um espago de tempo a
combinar em sala de aula.

1 Texto reelaborado por Maria Marina Dias Cavalcante para uso em sala de aula em 2011.
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6. PESQUISA E ENSINO: COM QUANTAS IDEIAS SE FAZ UM
TEXTO COLETIVO?!

INTRODUCAO

Este ensaio insere-se em uma das tematicas estuda-
das por ocasido da realizagdo de uma disciplina do curso
de mestrado académico em Educacgdo, na Universidade
Estadual do Ceard — UECE. A turma foi constituida por
onze estudantes da disciplina Fundamentos Pedagégicos
do Trabalho e Formacédo Docente, componente curricular
do referido curso, vinculada ao Programa de Pés-Gradua-
¢do em Educacédo — PPGE, durante o semestre 2019.2.

A vivéncia emergiu de uma atividade cuja perspecti-
va voltava-se para o ensino com pesquisa no &mbito da uni-
dade Pedagogia Universitaria em nosso programa de ensi-
no, com o objetivo de trazer a pesquisa para a sala de aula
como movimento metodolégico de ensino e aprendizagem.

A proposta desenvolveu-se em seis momentos, a sa-
ber: 1) leitura, fichamentos e discussdes realizadas cole-
tivamente; 2) levantamento de questdes; 3) aplicagdo de
questiondrios com os alunos da turma de mestrado; 4) tro-
ca de questionarios entre eles; 5) analise das respostas dos
questionarios fundamentada nos fichamentos realizados;
6) construcédo do texto coletivo.

1 Texto reelaborado por Maria Marina Dias Cavalcante, Maria Socorro Lucena Lima,
Brena Neilyse Correia dos Santos, Fernando da Paixdo, Francinalda Machado Stascxak,
Gleiciane Ferreira Farias, Jamila Hunéra da Silva Santos, Manoel Gregorio do Amaral
Neto, Maria da Cruz Santos Guimaraes, Maria Julieta Fai Serpa e Sales, Pedro Jonatas
da Silva Chaves, Shirley Mesquita Marques, Tereza Cristina Lima Barbosa, como tra-
balho final para disciplina do curso de mestrado, turma 2020.2.
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Nesse sentido, o estudo foi organizado e escrito co-
letivamente em introducéo, na qual apresentamos nossas
intenc¢odes e a descrigdo do processo. No desenvolvimento
da producédo, descrevemos as analises das respostas do
questiondrio apoiadas nos teoéricos estudados, tais como:
Melo (R018), Lima (R018), Saviani (2008), Pimenta e Liba-
neo (1999). As consideracdes finais estardo compostas pela
apreciacdo do grupo acerca das aprendizagens construidas
contemplando o objetivo do texto.

DESCORTINANDO AS IDEIAS

as ideias aqui expressas ancoram-se na andlise das
respostas do questionario aqui tratado como elemento
problematizador da compreensdo dos sujeitos acerca da
inquietagéo norteadora: “O que é fazer um curso de mes-
trado?” Destarte, apresentaremos a producéo coletiva do
grupo em epigrafe.

Em relacéo ao que significa fazer o curso de mestra-
do, respondido por Shirley Mesquita e analisado por Tere-
za Cristina, obtivemos:

Nos ultimos anos, os contextos sociais e educacionais
mudaram muito e chegaram aos professores como exigén-
cias e competéncias no campo da educacdo. Assim, é ne-
cessaria uma nova forma de ver a educagéo, a formagéo
continuada e o papel dos professores e dos alunos.

Diante da pergunta, o pesquisado ao ser questionado
sobre o significado do curso de mestrado nos traz algumas
reflexées que serdo analisadas nos préoximos paragrafos.

O mestrado foi algo que néo fez parte dos meus
planos. [..] meu objetivo era trabalhar e me de-
diquei a estudar para passar no concurso para
professor de prefeitura de Fortaleza. (Mesquita)
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O trabalho como categoria fundante da sociedade hu-
mana faz com que o pesquisado valorize de inicio, o campo
profissional e que conforme os autores, os pedagogos tém
varias possibilidades de atuagéo néo reduzindo o trabalho
pedagégico ao campo da docéncia. Corroborando com essa
ideia Libdneo e Pimenta (1999) afirmam que:

[...] os profissionais da educagéo formados pelo
curso de Pedagogia atuardo nos varios campos
sociais da educagéo, decorrentes de novas ne-
cessidades e demandas sociais a serem regu-
ladas profissionalmente. Tais campos sdo: as
escolas e os sistemas escolares; os movimentos
sociais; as diversas midias, incluindo o campo
editorial; a area da saude; as empresas; os sin-
dicatos e outros que fizerem necessarios. (Libé-
neo e Pimenta, 1999, p. 254).

De acordo com Mesquita, ao exercer a fun¢éo de pro-
fessora da Rede Municipal de Fortaleza sentiu a necessi-
dade de continuar seu processo de formacédo continuada
como podemos perceber em seu relato:

Depois que ingressei na rede e participei das for-
magdes continuadas que séo ofertadas pela SME,

percebi que precisava voltar a estudar, porque
essas formagoes ficavam a desejar. (Mesquita)

A escola deve promover e preparar os alunos para se
posicionarem criticamente diante da sociedade e o profes-
sor serd o elo dessa funcgéo social da escola com os alunos.
Assim, a formacdo continuada quando apresentada como
“licdes-modelos” Imbernén, 2010) para os professores aca-
bam por persistir num modelo que estudiosos como Imber-
nén tentam superar. Hoje a formagédo continuada precisa
ser pensada e realizada através de processos que favore-
cam a participacédo ativa dos professores, que os professo-
res possam refletir sobre as praticas a partir das teorias
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estudadas superando a velha dicotomia da teoria e a prati-
ca, uma vez que estas sdo indissociaveis e ndo podemos se-
parar a formacéo do contexto de trabalho dos professores.
Desta forma, Libdneo e Pimenta (1999, p. 260-261) de-
fendem que o desenvolvimento profissional precisa propor-
cionar ao professor uma reflexdo sobre sua pratica docente:

Uma visdo progressista do desenvolvimento
profissional exclui uma concepgdo de formagdo
baseada na racionalidade técnica (em que os
professores sdo considerados meros executores
de decisdes alheias) e assume a perspectiva de
considera-los em sua capacidade de decidir e de
rever suas praticas e as teorias que informam,
pelo confronto de suas agdes cotidianas com as
produgdes teodricas, pela pesquisa da pratica e a
produgéo de novos conhecimentos para a teoria
e a pratica de ensinar. Considera, assim, que as
transformacoes das praticas docentes so se efe-
tivam na medida em que o professor amplia sua
consciéncia sobre a propria pratica, a sala de aula
e a da escola como um todo, o que pressupde co-
nhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade.

Ainda segundo Mesquita, s6 a formacédo continuada
ofertada pela Secretaria Municipal de Educacdo néo era sufi-
ciente para refletir sobre suas praticas docentes e viu no mes-
trado uma grande oportunidade para realizar uma formagéo
critica, reflexiva e que possibilitasse tornar-se uma professo-
ra mais capacitada como podemos perceber na seguinte fala:

[...] de acordo com que estava vivenciando nas
formagoes da prefeitura, percebi que o mestra-
do seria uma possibilidade para eu poder voltar
a estudar, de conhecer novas teorias que pudes-
sem embasar a minha pratica, que me levasse
a refletir sobre ela e assim me tornar uma pro-
fessora mais capacitada. MESQUITA)

Corroborando com essa afirmagcéo, Libdneo e Pimen-
ta (1999) entendem que:
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O desenvolvimento profissional envolve forma-
¢do inicial e continuada articuladas a um pro-
cesso de valorizagdo identitaria e profissional
dos professores. (p. 260).

A formagcéo continuada de professores ira possibili-
tar que a construcédo de novas formas de atuacédo educati-
va seja incorporada a pratica docente. Assim, ao cursar o
mestrado, essa aluna tera a possibilidade de ressignificar
seu trabalho pedagogico e de compreender que a teoria e
pratica sdo indissociaveis.

O segundo ponto analisado trata das expectativas do
curso para a vida dos mestrandos, respondido por Manoel
Gregorio e analisado por Brena Santos, aponta para os se-
guintes aspectos:

Este texto reflete acerca das expectativas de um es-
tudante do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Estadual do Ceara (PPGE/UECE) quanto ao
processo formativo por ele vivenciado atualmente no cur-
so de Mestrado. Durante uma atividade sobre construcédo
coletiva de textos académicos realizada na disciplina Fun-
damentos Pedagdgicos do Trabalho e da Formagédo Docen-
te, ao aluno foi dirigido ao seguinte questionamento: o que
vocé espera que esse curso traga para sua vida? O mestran-
do elaborou um texto apresentando alguns aspectos que
considera significativos no contexto formativo do curso.

De maneira geral, o aluno compreende que o curso de
Mestrado proporciona “formagéo em pesquisa”, possibili-
tando aos discentes “vivenciar diversas experiéncias rela-
cionadas ao tema central, que é a educacdo” O estudante
defende que os conhecimentos adquiridos durante o proces-
so formativo propiciardo aos mestrandos o desenvolvimen-
to de “habilidades e saberes que permitirdo exercer suas
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profissdes de maneira aperfeicoada e com isto destacar-se
como profissional da area seja como professor ou gestor”.
Outro aspecto apontado foi a ascenséo profissional oca-
sionada pela obtencéo do titulo de mestre, gerando “novas
oportunidades em um mercado cada vez mais competitivo”.

A pesquisadora Geovana Ferreira Melo (2018, p. 27)
compreende formagcédo como “um processo que se constitui
dialeticamente, portanto implica acesso e trabalho com co-
nhecimentos cientificos da dimenséo pedagogica, conside-
rada em sua complexidade [..]”. A autora afirma que esse
perfil formativo ndo é encontrado na maioria dos cursos
de pos-graduacédo stricto sensu, os quais formam mestre e
doutores que possivelmente atuardo como professores uni-
versitarios e enfrentardo ‘dificuldades para compreender
e desenvolver sua profisséo [...]".

No caso do Programa de Pés-Graduacdo em Educa-
¢éo da Universidade Estadual do Ceara (PPGE/UECE) a
formacéo de professores e pesquisadores do contexto edu-
cacional constitui o objetivo central. Sdo desenvolvidas no
PPGE/UECE pesquisas sobre formacéo inicial e continua-
da de professores, desenvolvimento profissional e constru-
¢édo da identidade docente, politicas educacionais, dentre
outras temadticas. Segundo Medeiros, Varela & Nunes
(017, p. 175), o PPGE/UECE

Iniciou as atividades no ano de 2004, celebrando
um grande acontecimento no tocante & pesqui-
sa em educagédo no Estado do Ceara. Até entéo,
a investigac¢do em educacdo nesse locus geogra-
fico se resumia, em grande parte, aos estudos
desenvolvidos por professores universitarios
em sua formacdo continuada, ds pesquisas
nas institui¢ées de ensino superior do Estado
e as investigagdes desenvolvidas no Programa
de Pos-Graduacdo em Educagéo Brasileira, da
Universidade Federal do Ceara (UFC).
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Nesse contexto, notamos que desde sua implemen-
tacdo o PPGE/UECE constitui-se lugar de formacdo em
educacéo e pesquisa. Essa constatacéo favorece as expecta-
tivas do mestrando questionado acerca de suas esperancas
quanto & realizag¢do do curso.

O questionamento sobre as dificuldades de ser aluno
do mestrado, respondido por Tereza Cristina Barbosa e
analisado por Shirley Mesquita, revelam que:

Diante do questionamento, Barbosa inicia sua fala
comentando que cursar o mestrado implica em muita de-
terminacéo, devido aos cortes que a educagdo vem sofren-
do atualmente. Em seguida, relata alguns fatores pessoais,
que acredita serem suas maiores dificuldades.

A falta de tempo para desenvolver todas as ativida-
des que envolvem o curso, é apontado como fator principal.
Ela é professora da Rede Publica Municipal de Fortaleza,
e apesar de ter conseguido uma liberagdo de 100 horas de
trabalho para os estudos, esse tempo néo foi considerado
suficiente para atender a todas as demandas do curso.

O curso envolve muitas leituras, disciplinas a serem
cursadas, participagdo em grupo de estudos, a realizagéo
de trabalhos para serem enviados aos eventos cientificos,
e a propria pesquisa em si, demandando tempo que néo
estd sendo suficiente.

Nas outras 100 horas destinadas ao seu trabalho na
escola, ela comenta sobre a responsabilidade que é lecio-
nar nas turmas do 5° ano, pois estas sdo uma das turmas
que sdo avaliadas anualmente, requerendo do professor,
um trabalho que contemple néo s6 o estudo dos contetudos,
mas também, a preparacédo dos alunos para as avaliagoes,
levando o docente a ser o unico responsavel pelo bom de-
sempenho ou ndo dos estudantes.
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De acordo com Barbosa nédo tem sido facil. Por ter
consciéncia da importédncia do curso para a sua formacéo,
sente-se um pouco desamparada pelos colegas da escola
que néo tém essa compreensdo e por saber da responsabi-
lidade que é ser professora e ser responsével pela forma-
¢do dos alunos, futuros cidaddos que também serdo res-
ponsaveis pelo nosso pais.

Interpretando a fala da pesquisada, percebe-se que
esta procura através do mestrado capacitar-se visando o
seu desenvolvimento profissional, pois de acordo com Li-
bédneo e Pimenta (2011, p. 45), “[..] a formagéo inicial, por
melhor que seja ndo da conta de colocar o professor & al-
tura de responder através de seu trabalho as novas neces-
sidades que lhe sédo exigidas para melhorar a qualidade
social da escolarizagio”.

Neste sentido, os cursos de pos-graduacdo sdo relevan-
tes para a formacédo do professor, pois, além de contribuir
para o nosso desenvolvimento profissional, nos ajudam a
compreender todo o processo pela busca da nossa identida-
de como profissionais da educacéo. “[..] O desenvolvimento
profissional envolve formacéo inicial e continua articula-
das a um processo de valorizacéo identitaria e profissional
dos professores. [...]” (Libdneo; Pimenta, 2011, p. 45).

Portanto, de acordo com Libaneo articulando com o
relato de Barbosa, apesar das dificuldades enfrentadas,
acredita-se que esta tem consciéncia da importdncia do
curso para a sua formacéo profissional e pela sua valoriza-
¢édo como profissional da educagéo.

Quando problematizamos a presenca ou a auséncia
dos requisitos necessarios para ser um bom professor de
ensino superior, respondido por Brena Santos e analisado
por Manoel Gregorio, as evidéncias voltam-se para:
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A pesquisada entende que “um bom professor de en-
sino superior” necessita compreender a relevincia da ar-
ticulacdo entre os trés elementos principais que norteiam
as agdes educativas no dmbito universitario: o ensino, a
pesquisa e a extenséo.

Entretanto, entende que articular de maneira satisfa-
toria esses componentes é um desafio constante no cotidia-
no profissional do professor que atua no ensino superior,
ao citar as suas experiéncias profissionais disse que:

No periodo durante o qual atuei como professo-
ra universitaria percebi que a postura docente
reflexiva pode indicar caminhos para constru-
¢éo de uma préxis pedagdgica coerente com as
agoes educativas desenvolvidas na instituicéo.
Portanto, compreendo que assumir a identida-
de de professor reflexivo sobre a minha préatica
docente me conduz ao caminho do sucesso como
“boa professora”. No entanto, a postura reflexiva
induz o sentimento de constante incompletude,
circundando por aprendizados, amadurecimen-
to e “sem numero”’ de “faltas para ser uma boa

professora”. Faltas que sdo reveladas e supridas
no cotidiano da pratica pedagogica. (Santos)

Ao ser questionada sobre o que lhe falta para ser uma
boa professora de ensino superior, respondeu que para ser
uma boa professora de ensino superior necessita com-
preender o ensino, a pesquisa e a extensdo. Entende ela
que a articulacéo destes elementos é um desafio constante.
A pesquisada entende que a postura reflexiva é elemento
fundamental e presente no cotidiano do professor.

Segundo Rios (2010, p 667, apud Lima, 2011, p. 96):

Incertos sdo os caminhos da formacéo e do tra-
balho docente, se levarmos em conta os intiime-
ros desafios que ai se enfrentam. Mas podemos
esperar se empreendermos um esfor¢o para
que a caminhada seja iluminada pelo pensar
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criativo e reflexivo que pode contribuir para a
criacdo de um mundo novo, realmente comum,
de todos e para todos.
Para veiga (2010, apud Lima, 2011, p. 96), o trabalho
docente:

Consiste em realizar o processo de ensinar, re-
quer do professor a necessidade de promover
a interacdo, que deve existir entre ambas as
partes, e dessa forma criar formas inovadoras
de pensar, sentir e no agir em relagédo a sala
de aula. Sendo o ensino um ato intencional, os
professores devem ter objetivos claros sobre a
formagéo do individuo como ser social e a pre-
paracédo para o trabalho docente.

O quinto questionamento, respondido por Maria da
Cruz e analisado por Nalda Stascxak, consistiu em que a
mesma deixasse um recado para seus colegas. Diante de
tal solicitacdo, nossa interlocutora falou acerca das con-
tribui¢des que essa formacédo pode trazer tanto em nivel
pessoal quanto profissional dos mestrandos.

O mestrado pode contribuir fortemente para o
seu processo formativo docente, favorecendo o
seu desenvolvimento enquanto profissional in-
telectual, critico e reflexivo. Assim, é importan-
te perceber este periodo (mestrado) como etapa
da sua vida que ird contribuir para a constru-
¢éo de sua identidade profissional, dessa forma,
perceba-se em construgéo e esteja aberto a (des)
construir ideias e a buscar novas formas de
compreensdes sobre a sociedade e seu campo
de atuagéo profissional. (Guimarées)

A partir da sua resposta, pode-se perceber que o mes-
trado académico é uma etapa importante no processo for-
mativo dos professores que enveredam pelo caminho aca-
démico a fim de atuar no ensino superior. Melo (2018, p.
24-25) assevera que a formacéo do professor universitario
perpassa diferentes aspectos quais sejam:
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[...] sistematizar conhecimentos a respeito da
universidade, da formacéo docente-discente, da
docéncia, dos estudantes, dos processos de en-
sino-aprendizagem em contexto, das politicas
educacionais nos niveis macro e micro. Esse
prisma implica examinar os condicionamen-
tos sociais, politicos, econémicos e culturais,
assim como as relagoes que se estabelecem em
seu interior e com a comunidade na qual esta
inserida, considerando as questdes relativas a
cultura, ao saber, a produgéo e disseminagéo do
conhecimento.

Portanto, a formacéo do professor universitario deve
ser pensada a partir de uma perspectiva de desenvolver
nos discentes a capacidade de pensar suas praticas mais
voltadas para a pesquisa, para a reflexdo e para a criticida-
de do contexto em que se insere.

A questéio respondida por Nalda Stascxak e analisa-
da por Maria da Cruz Guimarées, a qual solicitou um reca-
do para os seus professores, expressa que:

No processo de formacdo docente ocorrem partilhas
de conhecimento que sdo necessarios ao trabalho do pro-
fessor, e ainda ha o incentivo a modos de agir docente,
desse modo, propiciando ao professor em formacdo ado-
tar uma postura critica, ao olhar de forma questionadora
e reflexiva para a sua pratica. Essa forma de conducédo do
processo formativo foi constatada na fala da estudante de
mestrado Stascxak (2019) quando solicitada a deixar um
recado para os seus professores. A mesma ainda informou
que se sente agradecida pelo acolhimento dos docentes,
deixando explicito que os mesmos incentivam a formagéo
do professor pesquisador, reflexivo e critico, conforme é
possivel constatar em sua fala:
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A priori, gostaria de agradecer aos professores
pela partilha de conhecimento, também pelos
questionamentos que sempre se fizeram perti-
nentes nos momentos das aulas. Estes me aju-
dam a sempre refletir a minha pratica e como
conduzo esse momento formativo. Em segundo
lugar, aproveito o momento para mencionar a
quéo grata me sinto pelo acolhimento dos pro-
fessores, pelo incentivo & formacéo do profes-
sor pesquisador, reflexivo e critico. (Stascxak)

Assim, conforme se percebe na fala da estudante de
mestrado, os professores propiciam momentos reflexivos,
de questionamentos, e que as aulas contribuem para que
a mesma reflita sobre sua pratica. E nesse contexto que
as reflexdes de Lima (2018, p. 9) possibilitam o entendi-
mento de como acontece a formacio docente, sendo “(...)
pelo trabalho de reflexdo critica sobre a pratica peda-
gogica, a realidade, em coeréncia com a fundamentagéo
tedrica sobre a docéncia e profissdo”. Assim, é possivel
entender, a partir da fala da estudante e das reflexdes
que Lima (2018) realiza sobre a formagdo docente, que a
formacédo recebida no curso de Mestrado pode contribuir
para a praxis pedagogica.

A resposta de Jamila Santos, analisada por Pedro J6-
natas Chaves, versa sobre os afazeres das suas horas va-
gas além dos trabalhos passados pelos professores, indica
alguns aspectos que valem a pena considerar:

E fundamental que o estudante mantenha sua satude
fisica e psiquica. Um primeiro movimento importante é
evitar esgotamentos. Somos o que lemos, escrevemos, pes-
quisamos e ensinamos, embora, ndo menos importante,
somos com quem se convive e como se vive. Ou seja, ndo
é somente as atividades académicas que sdo pedagobgicas
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[no sentido de construir algo nos outros], mas também
os relacionamentos e habitos saudaveis. Einstein, ao ser
questionado sobre a velocidade exata da luz descrita em
seus estudos, responde: “Por que vocé quer que eu abarro-
te meu espirito com esses numeros que se pode encontrar
em qualquer enciclopédia? ” (Bosch, 1998, p. 236). Minha
interpretacdo é que Einstein evitava os esgotamentos, tan-
to que é conhecido que o cientista dormia em média 10
horas por dia.

Na academia, muitas vezes, alguém culto é aquele
que cita e relaciona varios autores durante os discursos
ou textos, mas, além de ser um problema o fato de mui-
tas vezes ndo ser possivel saber o que ele mesmo pensa,
existe o perigo do cansaco psiquico, o esgotamento. Néo é
novidade ouvir de alguns estudantes que suas rotinas de
estudos sdo marcadas por fadiga e estresse. Para tentar
compreender um pouco sobre as atividades comuns de
um aluno de pds-graduacéo, uma discente foi questionada,
no contexto desta pesquisa, sobre o que ela faz nas suas
horas vagas. Segue na integra toda a resposta:

Leio tanto artigos quanto livros que fazem par-
te da literatura das disciplinas como também
aquelas que, acredito que serdo relevantes para
o meu processo de escrita e compreensdo do
projeto. Além disso, costumo fazer fichamentos
e resumos do que leio e, revejo, escrevo e rees-
crevo o meu projeto, processo esse que é duplo,
pois a cada contato, também me fago e refaco.
Tento descansar, sair, ouvir musicas, dormir e
assistir algo, mesmo com o tempo limitado e os
prazos a se cumprir (Santos).

Entendo “horas vagas” como os horarios que néo sdo
utilizados para participar das aulas e fazer os trabalhos
exigidos pelos professores, mesmo assim o que predomina
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na resposta séo atividades que estdo relacionadas a vida
académica. Entretanto, no final ela menciona descansar,
passear, ouvir musicas, dormir e assistir TV, mas encerra
com a seguinte afirmacédo: “[...] mesmo com o tempo limita-
do e os prazos a se cumprir” (Santos).

Se alguém concorda que o cansaco fisico pede repouso
e o cansaco psiquico pede exercicio fisico, entende-se que
formas de aliviar as tensdes sdo necessarias. Com isso, o
estudante, que empenha suas energias nas atividades inte-
lectuais, precisa buscar praticar exercicios fisicos, de pre-
feréncia em contato com a natureza, e atividades tranqui-
las, tais como ler poemas, ouvir musicas nédo barulhentas,
desenhar/pintar e/ou meditacéo [yoga].

Ao descrever a rotina de trabalho, questio respon-
dida por Julieta Sales e analisada por Fernando Paixéo,
apresenta a seguinte interpretacéo:

Ao analisar o texto que solicitava fazer uma descrigéo
de sua rotina de estudos, constatei que a estudante de mes-
trado Sales descreve sua rotina de modo que sobressaem
as seguintes palavras-chave. Rotina de estudo, planeja-
mento, projeto de vida, estado de pesquisa, problematizar.

Sales, ao mencionar sua rotina de estudo, lembra a
importancia do planejamento como o meio para alcancar
os objetivos. O referido planejamento tem que ser assumi-
do como um projeto de vida lembra a mestranda, e, que seu
comportamento no cotidiano é de alguém que estéd sempre
em estado de pesquisa, ou seja, ler o mundo em volta pro-
blematizando situagdes que podem enriquecer sua pesqui-
sa. Afirma ela:

Optei por cursar o mestrado académico em
Educagéo, entédo adquirir a plena convicgdo de
que, para isso, necessito do habito de problema-
tizar para entrar em estado de pesquisa. (Sales)
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E importante notar que as palavras da mestranda in-
dicam que ela é uma pessoa sempre motivada e antenada
com o que esta & sua volta. A realidade que se apresenta
precisa ser questionada, problematizada, porque o mundo
que pulsa & sua volta é o mesmo ao qual ela esta inserida e
serdo sempre essas experiéncias vividas que alimentardo
a pessoa em estado de pesquisa, principalmente quando
a situagdo problematizada é do campo de seu interesse.
Assim, afirma Saviani (2009, p. 100) “s6 se aprende aquilo
que da prazer; e que as atitudes s6 sdo aprendidas pela
experiéncia vivida”.

Estudar e pesquisar torna-se um habito. B uma tare-
fa necessaria a quem postula uma vaga na docéncia uni-
versitaria. Ao que tudo indica essa postura de pesquisado-
ra faz parte do cotidiano da mestranda:

Diariamente leio e realizo questionamentos os
quais me mobilizam & escrita e, em decorréncia
disso, ao hébito de estudar e de pesquisar. Ou
seja, as leituras ja fazem parte do meu cotidia-
no; elas me moldam e ampliam a minha visédo
de mundo. (SALES)

O ambiente universitario é o ambiente da pesquisa e
da ciéncia e esta pratica passa pelas atitudes do mestrando,
uma vez que a formacédo recebida no curso de pedagogia li-
mita-se a habilitacdo para atuar somente nas séries iniciais
do ensino fundamental, havendo, portanto, uma reducéo a
formacéo do educador. (Libdneo e Pimenta, 1999).

Ampliando o olhar para as afirmagdes de Sales, certi-
fico-me que a mestranda, ao assumir uma postura de leitu-
ra do mundo & sua volta, em estado de pesquisa constante,
estd assumindo o papel do pedagogo, cuja atuacédo deve ir
além da pratica docente em sala de aula. Libadneo e Pimen-
ta (1999, p. 2563) afirmam:
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Desejamos destacar a importdncia da formacéio
de profissionais da educagdo para atuar em
contextos néo escolares. K acentuada a consci-
éncia atual da importéncia e da necessidade da
intervencédo participante e eficaz desses profis-
sionais no dmbito das praticas socioculturais,
tendo em vista que processos pedagogicos in-
formais estdo sempre implicitos nas praticas,
efetivadas no plano coletivo e comunitario.

Portanto, essa afirmacdo estd em sintonia com as
atitudes de quem no dmbito da Academia, no curso de
ciéncias da Educagdo, traz para dentro da universidade o
contexto social, sentido, refletido e problematizado, com o
objetivo principal de mudar a realidade através da educa-
¢édo. Concluo com as palavras da mestranda: “Dessa forma,
concretizo o ato revoluciondrio (principalmente no momen-
to atual) de fazer ciéncia”.

A vida académica é construida a partir da leitura de
mundo, de experiéncias, de muito estudo, de sentimentos
bons e outros nem tanto. Por isso é preciso que se dé aten-
¢éo a vida psiquica, social e fisica. A mestranda ao ser in-
dagada sobre o que ela faz nas suas horas vagas, disse que
tentava “descansar, sair, ouvir musicas, dormir e assistir
algo, mesmo com o tempo limitado e os prazos a se cum-
prir”. Sua fala denota uma preocupacéo com a sua saude
mental, pois por mais que nédo disponha de muito tempo,
tenta na medida do possivel cuidar um pouco de si.

O processo de escrita do projeto de dissertacio costu-
ma ser arduo e lento, e para que este se desenvolva é pre-
ciso que se tenha certo rigor em relagéo aos estudos e ao
leque de leituras. Contudo, como bem destaca Freire (1989)
a leitura ndo deve ser tomada como pura descri¢do, no sen-
tido de memorizacéo, pois desta forma nédo hé construcio
do conhecimento do objeto no qual o texto fala. A mestran-
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da ao dizer que costuma fazer fichamentos e resumos do
que 1é além de rever, escrever e reescrever o seu projeto de
dissertacédo, mostra sua preocupagdo quanto & compreen-
séo do que esta lendo e escrevendo. Esse processo mostra
seu interesse e motivacdo para aprender, principalmente
quando menciona: “processo esse que é duplo, pois a cada
contato, também me fago e refaco”.

Nossa colega Gleiciane Ferreira também analisou
a resposta de Jamila Santos em relacdo a questédo trata-
da: os afazeres nas suas horas vagas além dos trabalhos
passados pelos professores indicam alguns elementos de
compreensio:

Segundo a mestranda, nas suas horas vagas aproveita
para ler tanto artigos quanto livros que estédo nas referén-
cias bibliograficas das disciplinas como também ler litera-
turas que acredita serem relevantes para o seu processo
de elaboracdo da escrita e compreenséo do seu projeto de
mestrado. Mostra desta forma, uma preocupacéo quanto a
néo restri¢do apenas de literaturas que norteiam sua area
profissional, mas aproveita outros géneros literarios para
agregar a sua formacdo como ser humano.

Quase finalizando, nosso colega Fernando Paixéo res-
ponde e Julieta Sales analisa a questéo atinente as leituras
que véo além do material das aulas, posicionando-se da se-
guinte maneira:

Recorro ao poema de Ivan Lins, quando diz: “Daquilo
que eu sei, nem tudo me deu clareza, nem tudo foi permi-
tido, nem tudo me deu certeza”. Esse pensamento traduz
um estado da arte a que devemos sempre recorrer, a que
se reveste da humildade necessaria a todos nos, investi-
gadores e eternos aprendizes. A literatura muito nos aju-
da em nossa compreensdo do mundo, porém as trocas de
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experiéncia e de pontos de vista constituem-se num po-
deroso instrumento, o qual deveria ser o alicerce de toda
pratica pedagogica.

O que requer uma visdo limitada de si mesmo; que
nos permite perceber as fragilidades de nossos conheci-
mentos adquiridos, e nos ensina que a partilha nos huma-
niza. Freire (2018), um amante dessa dimensdo democra-
tica, dialética e emancipadora, brinda-nos com a seguinte
analise: “A aprendizagem da assuncéo do sujeito é incom-
pativel com o treinamento pragmatico ou com o elitismo
autoritario dos que se pensam donos da verdade e do saber
articulado” (Freire, 2018, p. 43).

A leitura de mundo faz parte da identidade do profes-
sor, e constitui a base de sua esséncia. A Didatica resulta
justamente do caminho percorrido pelo profissional; da sua
historia de vida, com as marcas deixadas pelas memoérias
construidas. Consoante Libdneo e Pimenta (1999, p. 258):

A atividade docente vem se modificando em
decorréncia de transformagdes nas concepgdes
de escola e nas formas de construgdo do saber
(.). Um dos aspectos cruciais dessas transfor-

macdes (..) é o investimento na qualidade da
formacéo dos docentes (...

Dai a relevincia de uma formacéo que englobe vivén-
cias que transcendam os muros da sala de aula. Paixdo, ao
ser questionado sobre o que consegue ler além do material
das aulas, deu a seguinte resposta:

(...) tenho feito um planejamento do tempo para
que, de forma sistemadtica, consiga ter o mate-
rial e a bibliografia sugerida/indicada. Nesse
planejamento estd incluso outras leituras refe-
rentes ao meu trabalho no campo da teologia
(.). Artigos com temas de interesse que apa-
recem como sugestdes de colegas estdo entre
outros materiais que leio. (Paixdo)



343

Percebe-se, através dessa fala, que o mestrando pos-
sui a intencionalidade de planejar o seu tempo de modo
que se torne possivel a ele abrir-se a um leque de novos
conhecimentos. Saviani (2008) comunga com essa ideia, ao
falar que é necessario haver uma “inserc¢éo critica e inten-
cional” (Saviani, 2008, p. 130). No entendimento de Lima
(2018), é importante que na profissdo docente se “(...) inclua
a historia de vida e formagéo dos professores, seus saberes
e experiéncias, identidade e memoria” (Lima, 2018, p. 3).
Assim pode ser compreendida a atividade docente, justa-
mente a partir do olhar multifacetado proporcionado pela
trajetoria de vida desse profissional.

Um olhar que deve contemplar outras especifici-
dades além do Mestrado e das leituras inerentes a uma
pos-graduagéo stricto sensu, e contemplar outros pontos
de vista que podem trazer significativas contribuicdes a
formagédo para o exercicio da docéncia (que é o principal
objetivo deste curso). Mesmo porque, conforme Libédneo e
Pimenta (1999, p. 252), “a agdo pedagodgica ndo se resume a
acdes docentes (...), abrange outras instidncias além da sala
de aula (...)”. Além disso, j& se reconhece a importincia da
interacdo social, ou seja, prima-se pelo coletivo, pois, além
da troca de experiéncias de vida, podem ser analisados os
olhares obtidos através do aporte tedrico.

De acordo com Lima (2018, p. 4):

O posicionamento dos autores nos ajuda a
compreender que a formagéo docente acontece
pelo trabalho de reflexéo critica sobre a prati-
ca pedagogica, a realidade, em coeréncia com
a fundamentacéo tedrica sobre a docéncia e
profisséo (... Consideramos, ainda, que pesqui-
sar sobre vida e trabalho do professor seja um

campo importante de investigagdo a ser com-
preendido e explorado (...). Por fim, defendemos
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a necessidade de socializar as experiéncias de
pesquisa e construgdo do conhecimento peda-
gogico, fundamentadas teoricamente em estu-
dos e pesquisas.

O que confirma a importéncia da troca de experiéncias

e de visdes de mundo, num intercdmbio colaborativo que

beneficia todos os sujeitos envolvidos, os quais devem inves-

tir numa atitude dialégica, visto que o didlogo fundamenta a

Educagéo problematizadora, uma perspectiva imprescindi-

vel ao ser que busca o curso de Mestrado como preparacio

para a docéncia. E mesmo para a vida. Pois os vinculos es-

tabelecidos nos abrem novos horizontes, enriquece a nossa
formacéo. Nessa linha, discorre Lima (2018, p. 5):

Compreendemos, ainda, que a concepgdo dialéti-

ca de educacio seja um processo de intercambio

que ocorre entre os homens e sua criagéo social (a

sociedade), e ndo uma série de transformacoes da

realidade objetiva, nem um conjunto de experién-

cias subjetivas do homem e sua acéo espontane-

amente criadora. A evolugdo humana estd indis-

soluvelmente e dialeticamente ligada & acédo do
homem, que mantém e alimenta esta sociedade.

Uma das grandes necessidades da Didatica, instru-
mento de trabalho inerente & acdo docente, é justamente
esse movimento que envolve a troca a partir do convivio so-
cial, uma vez que somos moldados pelas nossas circunstan-
cias de vida e de trabalho para a elaboracgédo de uma pratica
transformadora. Conforme afirma Melo (2018, p. 18) que:

Nesse processo de construgdo do conhecimen-
to, todas as vivéncias se amalgamam e se con-
cretizam em reflexdes que tém a finalidade de
instigar a producdo de novos conhecimentos e
novas perspectivas, de modo a produzir trans-
formagoes na profisséo docente, tendo em vista
contribuir para uma educagdo superior que
faca rupturas com paradigmas conservadores,
excludentes, que desumanizam.
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A proposta aqui sugerida é a de que seja viabilizado o
processo de ensino-aprendizagem, através do compromis-
so assumido para “(.) buscar praticas critico-dialdgicas o
sentido da docéncia, da formacéo (...)” (Melo, 2018, p. 19). E,
dessa forma, investir em leituras e didlogos ricos que preen-
cham as lacunas deixadas pelas concep¢des de ensino neste
contexto neoliberal, e primem pelo coletivo, numa clara ma-
nifestacdo de resisténcia. E, dessa forma, reunimos condi-
¢oes de fazer didatica numa acéo refletida e ressignificada.

Cumpre reconhecer, nesse sentido, a circularidade
que envolve essa ciranda que envolve o planejamento, a
acdo, a avaliacdo e a reflexdo sobre a experiéncia vivida,
o que implicard numa acéo refletida e redimensionada,
imprescindivel & nossa formacgédo e & construgdo de nos-
sa identidade, partindo da méaxima socratica “S6 sei que
nada sei”, ao concebé-la como aspecto que se molda cons-
tantemente, de acordo com as nossas vivéncias. Precisa-
mos fazer toda essa ciranda para reconhecer que devemos
continuar problematizando, e permitir que nosso olhar
contemple o beneficio da duvida.

Ao finalizar o desenvolvimento deste ensaio, foi so-
licitada ao aluno Pedro Jonatas Chaves, e analisada por
Jamila Santos, uma recomendagéo aos seus colegas de sala
de aula. Ao tratar dessa questdo, foram levantados algu-
mas sugestoes:

Geovana Ferreira Melo (2018) traz como reflexdo os
caminhos ambivalentes que a formacéo profissional tem
assumido em decorréncia das inimeras exigéncias acadé-
micas e, também, o adoecimento que eles tém gerado nos
docentes e discentes de forma geral, fazendo com que se
questione o proposito e a qualidade destes. A autora relata
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que a responsabilidade coletiva é uma construgéo social e,
por isso, a logica competitiva faz com que haja desigualda-
des e exclusdes, ndo devendo, desse modo, fazer parte da
dindmica universitaria.

Ela pontua que o pensamento por tras desse discur-
so é reflexo de diversas implementacdes de uma reforma
estrutural nas universidades através de processos de pri-
vatizacoes. Nesse cendrio a educacdo assume novos valo-
res e necessita de adaptacoes que estejam de acordo com o
mercado que, por sua vez, atende a uma logica capitalista,
isso faz com que investimentos em setores publicos sejam
colocados em segundo plano e, consequentemente, vem &
tona a sua tendéncia & fragilidade.

A principal fragilidade pontuada refere-se a falta de
autonomia que as universidades publicas vdo tendo, uma
vez que sem recursos financeiros néo consegue cumprir
com as responsabilidades exigidas. Além disso, também é
ressaltada as mudancas que o trabalho docente tem passa-
do, que vai se constituido, se movimentando e se assumin-
do em consonéncia com as posic¢oes politicas-ideologicos de
cada professor. E nessa perspectiva que a competitividade
se instala, fazendo com que os professores tenham que
cumprir exigéncias de resultados para manter o programa
e a sua “qualidade”.

A partir disso, uma das perguntas realizadas ao dis-
cente, referia-se a uma sugestdo de recomendacgédo desti-
nada aos colegas. Sendo a comanda realizada da seguinte
forma: “faca uma recomendagéo aos seus colegas de sala de
aula”.FE como resposta o0 mesmo trouxe que
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Cuide com toda for¢a daquilo que te faz huma-
no. Como sabemos as passagens para o manico-
mio também sdo compradas com dissertagoes
e teses com argumentos abstratos e inter-
minaveis. Antes de tudo, busque viver. Ouca
musicas agradaveis e leia livros de aventura e
romance. Busque o convivio da familia e todos
que vocé ama. Por fim, néo se afaste da sua paz
de espirito por questdes desnecessarias, pois,
caso contrario, seu futuro sera marcado por
remorsos. (Chaves)

Desse modo, percebe-se que apesar de haver essa
nova cultura chamada de “Cultura do desempenho” que
faz com que as pessoas vivenciem o processo de acumu-
lagédo, revelando uma esséncia individualista que vai nor-
teando as novas praticas profissionais, assim a competicdo
e disputas de egos sdo naturalizadas, tornando o ambiente
académico hostil e adoecedor, indo na contraméo dos prin-
cipios humanistas, pontuada por Melo (2018). O entrevis-
tado recomenda esse resgate humano, por meio da valori-
zacdo das atividades cotidianas simples, corriqueiras e que
geram qualidade de vida e de satide, pontuando, inclusive,
que as pessoas ndo se afastem daquilo que as fazem bem
e as deixam tranquilas devido a questées desnecessdrias.

E é exatamente isso que a autora afirma no decorrer
de seu discurso, falando sobre a necessidade de resistir a
essa logica, de forma proposital e que seja capaz de romper
o modelo mercantilizado da educagéo superior — inclusive
da vida, da felicidade e do sucesso —, dando caminho ao
pensamento livre, da producdo de conhecimento em prol
do bem social e da melhoria da qualidade de vida humana,
nédo se submetendo aos ditames do capital e ao discurso
meritocratico.
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UM (re) COMECO EXPRESSO EM CONSIDERACOES

Ao retomar o objetivo deste trabalho — trazer a pesqui-
sa para a sala de aula como movimento metodologico de en-
sino e aprendizagem —, temos a considerar as aprendizagens
ressignificadas no decorrer da vivéncia realizada. Nesse in-
tento, compreendemos a importancia do trabalho coletivo. A
questdo ética perpassa todo o processo de realizagdo da ati-
vidade, marcada pelas interacgoes, subjetividades e validacéo
do pensamento do outro na construc¢do do conhecimento.

Outro elemento de aprendizagem a considerar é o de-
senvolvimento de um texto que serd analisado por outra
pessoa, significando para os autores dar-se conta da pro-
fundidade do olhar do outro acerca de seu pensamento,
como também, a ressondncia da compreensdo aludida a
cada resposta com as ideias dos tedricos.

Cumpre salientar que o referido ensaio partiu de
uma proposta de constru¢do de um ACC (Anunciar, Citar e
Comentar) - proposta da disciplina - que consiste na escri-
ta a qual, respaldada em fichamentos comentados, objetiva
elencar citacoes a reflexdes do leitor, de acordo com seu
olhar. Com a finalidade de viabilizar o exercicio da escrita
académica, contribuindo de forma substancial na forma-
¢édo de pos-graduandos, ao expandir o olhar desses pesqui-
sadores. Um olhar que transcende o ver.

Outrossim, o olhar de cada pesquisador estd intima-
mente relacionado as suas circunsténcias de vida e de tra-
balho, razdo pela qual os fichamentos sédo construidos de
acordo com a perspectiva de cada pessoa. E a interpreta-
¢éo dada a cada leitura deriva desse universo especifico de
cada ponto de vista.

Ao analisar as respostas baseadas nas experiéncias
pessoais, consideramos a fuséo de olhares/horizontes pau-
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tadas em interlocucoes tedricas, reconstruindo, de forma
dialética, o conhecimento prévio. Nesse caso, a relagédo teo-
ria e pratica esta presente através da mediacédo da pesquisa.

Vale destacar ainda que o pesquisador, dentro da logica
dialética, deve fazer uma ciranda que envolve a reconstrucéo
ciclica de uma nova sintese, pois que sua viséo de mundo se
renova em funcédo das novas experiéncias que ele adquire.

Portanto, o ensino com pesquisa proposto na ativida-
de obtém sua validade ao constatarmos que a vivéncia nos
proporcionou esse achado decorrente do objetivo inicial da
construgdo do trabalho coletivo, aqui analisado sob o pris-
ma da elaboracgdo desse texto.
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7. REVISITANDO AS CARTAS PEDAGOGICAS:
A CARTA COMO UMA PRATICA DE AVALIAGAO'

INTRODUCAO

O exercicio ancora-se em Lima (2005) que trata da te-
matica “cartas pedagogicas”. Nesse sentido fazemos o enca-
minhamento seguinte:

Estamos encaminhando a atividade a ser desenvol-
vida como estudo de avaliacdo da disciplina assistida por
vocé a fim de lhe assegurar a avaliacdo da aprendizagem
nesta disciplina. Leia a orientacéo, reflita e escolha uma
pratica, procurando dar conta da orienta¢do encaminhada.
Néo se esqueca de articular estas leituras com a possibi-
lidade de mudancas nas suas atuais concep¢des e prati-
ca educativas. Vocé podera enriquecer sua producdo com
suas percep¢des sobre as construgdes/desconstrucdes de
saberes-fazeres efetivadas em sala de aula

O QUE sA0? CoMO ORGANIZAR? QUANDO SOCIALIZAR?

Séo situacdes voltadas para o ensinar-aprender-a-
valiar pensadas e organizadas, anunciando mudancas no
processo pedagodgico e politico da sala de aula. Estabelecem
conexdes entre o pensar e o agir, a teoria e a pratica, o co-
nhecimento e a intervencéo na pratica social.

Séo processos capazes de dinamizar e facilitar o tra-
balho pedagogico por possibilitarem a apropriagéo critica
e ativa dos saberes; pautados no levantamento e confronto
entre a experiéncia social de alunos, professores e conhe-

1 Texto reelaborado por Maria Marina Dias Cavalcante para uso em sala de aula em 2015.
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cimentos a serem trabalhados; com carater vivo, proble-
matizador e reflexivo nos procedimentos definidos para as
aprendizagens a serem realizadas.

Pesquise, levante em diversos meios educacionais e
em sua experiéncia profissional, uma pratica Avaliativa
voltada para uma das situagdes abaixo:

. 01 Recorte de filme;

. 01 Relato de vivéncias de experiéncias de avalia-

¢édo exitosas;

. Em 01 sugestédo de proposta de boa pratica de

avaliacéo.

Pensando no éxito desta atividade encaminhamos a
seguinte orientacdo para apresentagdo da pratica de ava-
liacdo:

12 Momento:

- Identificacéo da préatica:

- filme de onde foi retirado o recorte;

- revista/site/livro de onde foi pesquisada a pratica

avaliativa;

- escola/instituicdo onde foi vivenciada a pratica ava-

liativa.

+ Reprodugéo do recorte do filme ou relato sucinto
da pratica avaliativa a ser apresentada (pesqui-
sada, vivéncia).

. Analise critica-reflexiva da pratica avaliativa
apresentada a luz dos estudos realizados em for-
mato de carta pedagogica:

v O que podemos afirmar acerca da abordagem
avaliativa apresentada? Justifique.

v" Como se articulam os processos: ensinar/apren-
der/avaliar no decorrer da pratica avaliativa
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apresentada?

v" Constatam-se os processos de mediar relagées,
tecer significados, mapear relevincias e/ou cons-
truir narrativas?

v' A prética avaliativa em discusséo possibilita/con-
tribui para a reelaboracédo da pratica social/trans-
formacdo do educando ou para a progressido do
educando para um nivel escolar mais avancado?

2° Momento:

Encaminhamento do relato escrito da pratica avalia-

tiva para as professoras.

Segue um exemplo de carta pedagbgica.

Fortaleza, 18 de junho de 2015.

Prezados professores participantes da formagédo conti-
nuada,

Meus cumprimentos,

Como estive no 3° Encontro desta formacédo, no dia 20
de maio, ao escrever esta carta, primeiro quero justificar
a escolha deste género textual para me comunicar com
vocés na era dos meios de comunicagéo tdo sofisticados.
Como vocés sabem usamos a carta pessoal quando es-
crevemos para nos comunicarmos com alguém proximo,
embora néo tenha conhecido todos, considero que nossa
aproximagéo se efetiva pela mesma fungéo que exerce-
mos no ensino superior: a docéncia. Por isto como ja dis-
seram os professores: Socorro Moura, Mariza, Osmar,
Sofia, Thiago e Cosmo em suas cartas também senti, falta
de vocés, meus colegas, nesta iniciativa da FACULDAE
CATOLICA RAINHA DO SERTAO, pois sdo raras as
institui¢ées que cuidam da nossa formagdo permanen-
te. Foi nesta perspectiva que lamentei néo té-los mais
proximo neste dia para dialogarmos sobre este cuidado,
pois desejava saber como vocés conseguiram este ganho
téo valioso para nossa qualificagéo, j& que o docente do
ensino superior, na grande maioria, ndo tem formagéo
pedagogica, por isto é de grande importancia estes mo-
mentos em nossa formagéo, principalmente quando fa-
zemos bacharelado, como afirma Thiago em sua carta.
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O tamanho da carta varia entre média e grande, pois
quando pequeno, é considerado bilhete e ndo carta, por
isso quando escolhi este género textual foi por que desejo
escrever mais um pouco e destacar alguns pontos signifi-
cativos escritos nas cartas pelos professores citados acima
relativos ao 3° encontro:

“Foi muito dindmico e significativo, inicialmen-
te foi feito uma dindmica de apresentagdo do
nome...”

“{..} que nos levou a dangar, bater palmas e os
pés, no meio da roda de forma enfética, vigorosa,
alegre, caracteristicas de um professor que tra-
balha com o que se identifica.”

“Na oportunidade relembramos o que tinha-
mos realizados na aula passada {...} e estudados
que foram as atividades colaborativas em sala
de aula. Tivemos muitos relatos interessantes
e na oportunidade trocamos experiéncias atra-
vés dos relatos das atividades realizadas ante-
riormente”.

“Lembramos que no primeiro encontro apren-
demos sobre formagéo colaborativa e para isso
tomamos por base o mapa conceitual que havi-
amos construido e a experiéncia de uma aula
em que houve colaboracéo. Este resgate da aula
anterior foi realizado por meio de uma partilha
em duplas e depois um de cada dupla apresen-
tou a aprendizagem que havia ficado a partir do
relato do colega.”

“Foi muito interessante, ja tive varias ideias
para trabalhar em sala de aula de com os alu-
nos. Pra deixar com “a4gua na boca” uma das
ideias é dividir as equipes no primeiro dia de
aula e fazer com que eles relembrem o assunto
da aula anterior através de reportagem, entre-
vistas, manchetes, panfletos, musica, entre ou-
tros. Isso vai fazer com que os alunos fiquem
sempre atualizados no assunto que foi visto na
aula anterior, permitindo o estudo e reflexdo. O
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que achou? Acredito que os alunos irdo apren-
der de forma mais eficaz quando a absorcdo
do conteudo é distribuida ao longo do tempo,
tentando fazer com que a memorizacdo das no-
vas informagoes se relacione com situacoes do
mundo real e do dia-a-dia, além disso, trabalha
a revisdo do conteido de uma forma mais di-
némica”.

“No terceiro momento, elencamos uma situa-
¢éo de aprendizagem oriunda de uma situacéo
em nossa vida e em uma tarjeta colocamos uma
palavra ou frase que representasse esta situ-
acdo. Fizemos uma rodada de falas sobre esta
representagdo e formamos duplas novamente,
s6 que agora sob o critério da convergéncia das
situagdes e em seguida partilhamos no grupo
maior sobre cada situagdo. Neste momento ja
dava para perceber algumas caracteristicas da
aprendizagem significativa”.

“Finalmente, num quarto momento, apos po-
der recordar um pedacinho da minha prépria
historia, Maria do Socorro fez uma exposicéo,
em Power point, sobre as principais teorias e
caracteristicas da aprendizagem significativa.”

“Fiquei muito empolgado com a aula e refleti
sobre diversas condutas que nos professores
podemos usar em sala de aula”.

“Aquela tarde foi diferente, foi repleta de sig-
nificados. Apdés o encontro busquei fazer a
leitura de alguns textos sobre aprendizagem
significativa, e estou certa de que precisamos
nos aprofundar mais nas questoes tedricas que
embasam o assunto”.

A carta dependendo do objetivo adquirira diferentes
estilos de escrita, podendo ser dissertativa, narrativa ou
descritiva. Depois desta narrativa de como aconteceu o 3°
encontro com base nas seis cartas escritas pelos profes-
sores participantes, como avaliacdo do encontro e tarefa
de aprofundamento, agradeco do lugar de docente deste
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3¢ encontro, aos que do lugar de discentes realizaram a
avaliacdo, pois foi lendo cada uma das cartas que reforcei
minha crenca na ideia que “A aprendizagem é muito mais
significativa & medida que o novo contetido é incorporado
as estruturas de conhecimento de um aluno e adquire sig-
nificado para ele a partir da relacdo com seu conhecimento
prévio”. (Pelizzari et al, 2002).

E com base nesta ideia que desejo que esta carta sir-
va como registro de valorizagdo do conhecimento prévio
de aprendizagem significativa da docéncia no ensino su-
perior, fazendo cada participante do 4° encontro reviver a
experiéncia da professora Mariza quando afirma em sua
carta: “Apos o encontro busquei fazer a leitura de alguns
textos sobre aprendizagem significativa, e estou certa de
que precisamos nos aprofundar mais nas questoes teodri-
cas que embasam o assunto’... E para finalizar acrescento
que devemos experimentar nas aulas como relataram os
professores Socorro Moura e Osmar, utilizamos estraté-
gias de ensino com a intencéo de facilitar a aprendizagem
significativa dos alunos.

E acreditando nesta possibilidade que os momen-
tos citados nas cartas fazem parte de um roteiro didatico
composto por: 1° Aquecimento grupal, apresentacédo pes-
soal e da proposta de trabalho, 22 memoria dos encontros
anteriores e articulacdo com o tema do dia. 3° Vivéncia
tematica - Com base nas narrativas de histéria de vida
dos professores/aprendizes, evidenciar fatos e situacoes de
aprendizagem significativas. 4° Sistematizacéo reflexiva e
dialogada do vivido no momento anterior e 5° avaliacéo.
Este roteiro tem a intensdo de facilitar a aprendizagem
significativa quando estou no papel docente em qualquer
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nivel de ensino. Espero que cada um encontre possibili-
dades internas e externas para concretizar metodologias
ativas geradoras de aprendizagem significativas no seu
caminhar docente.

Agradeco a oportunidade vivida no dia 20/05/2015, com os
dois grupos foi muito significativo para minha pratica do-
cente/discente!!!! Atenciosamente,






POS ESCRITO

Hoje 30 de Marc¢o de 2020 completo 71 anos, dos quais
50 foram dedicados a profissdo professora. Resolvi que
hoje tb escreveria o pds-escrito de nosso livro de Didati-
ca e que pretendo publicar. Como comecgar? Sdo muitas as
ideias que me vem nesse momento para iniciar esse exer-
cicio. A opgéo foi adiantar a leitura esclarecendo que tra-
ta-se de um livro tematico em que muitas cabecas foram
consultadas e integram essa obra. Em seguida saudamos a
todos que acompanharam minha trajetoria com muita ale-
gria nesse momento. E diria que tal alegria me vem em um
momento de turbuléncias. Turbuléncias da minha vida
profissional, mas também da vida social de toda a huma-
nidade em funcédo da pandemia provocada pelo covid 19. E
quem trabalha comprometido, vive com muito mais inten-
sidade este pesadelo. Sdo salarios aviltantes e estagnados.
Condicoes de trabalho quase inexistentes. Propagandas
enganosas, quanto a qualidade de ensino e as condic¢des de
vida dos trabalhadores da educacéo e de uma forma geral.
Sédo administradores publicos, muitas vezes arrogantes,
vaidosos e incompetentes, ao lado de alunos famintos de
saber e de comer. Neste cendrio em que a nossa sociedade
exclui, historicamente, a maior parte dos brasileiros das
decisdes politicas, do acesso aos direitos béasicos de cida-
dania formalmente garantidos, destaco o descalabro das
propostas de aposentadoria deste pais. Para salvaguardar
uma sobrevivéncia possivel, abri mdo do momento aureo
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de minha vida académica, na instituicdo em que dei meus
primeiros passos na carreira universitaria e onde, com a
garra caracteristica de toda interiorana de nosso estado,
exerci dignamente minha profissdo. Aprendi muito no tra-
balho coletivo com meus pares, na sala de aula com meus
alunos, nas atividades de ensino, pesquisa e extensdo do
Curso de Pedagogia do Centro de Educacéo e Programa de
Pb6s-Graduacédo em Educacéo da Universidade Estadual do
Cears, enfim, profissionalizei-me, amadureci e agora plena
de sonhos, projetos e desafios académicos, aposentei-me.

Tudo isso me causa conflitos, desdnimo e, as vezes,
até revolta. Mas na ocasido em que escrevo esse texto, vis-
lumbrei a felicidade, a energia, a esperanca impregnada
em cada um de meus companheiros de trabalho, dei vivas
por mais uma etapa vencida e, de repente, revigorei-me em
meu dnimo. E a cada palavra que escrevo o faco como se
estivesse em minha sala de aula, garanto-lhes, sentindo-
-me “senhora” do espago, do tempo, do que fazer e do como
fazer. Fazendo de contas que 14 estamos, vamos refletir um
pouco, como sempre o fizemos em nossos encontros.

E o primeiro momento, sera de agradecimento. Agra-
decimento a Deus, por nos ter dado a vida, o dom da inteli-
géncia, a saude, a coragem de estudar e trabalhar, enfren-
tando as dificuldades financeiras e as mazelas do mundo
hodierno; agradecimento a Universidade Estadual do Cea-
ra que, apesar das medidas governamentais que deixam
as instituicdes publicas & propria sorte, até mesmo priva-
tizando-se a cada dia, como alternativa de sobrevivéncia
desse processo de desmonte nos permitiu desenvolver um
trabalho livre, como educadores comprometidos, na busca
de uma sociedade mais justa, mais solidaria, mais coope-
rativa, mais igualitaria. Aos colegas professores, pela con-
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vivéncia, e pelo trabalho significativo que desenvolvemos
na formacédo profissional, pessoal, social e ética de profes-
sores, deixando um grande legado para o Estado do Ceara.
Agradeco, em particular, a minha familia, nuclear e mais
ampla, pela compreenséo e rentincia de momentos impor-
tantes de nosso convivio, para que eu pudesse realizar, a
contento, 0 meu compromisso profissional — ser professo-
ra. Aos meus pais, companheiros e filha que como confor-
madores, com carinho, amor, responsabilidade, compreen-
deram. E a vocés, meus alunos e alunas companheiros de
trajetoria profissional, profissionais como eu, agradecem
pela participacdo efetiva em nossas discussoes, pela com-
preensido e apreensdo da nossa mensagem, pelo desem-
penho com que desenvolveram as tarefas solicitadas, no
decorrer de nossos estudos, quer em grupos ou individual.
Caros leitores, festejo hoje, com justa alegria, o térmi-
no de mais uma batalha. A organizacéo desse livro. Torci
muito por este momento, pois é o fim de uma etapa.
Repassando, como num filme, todos os momentos de
nossa convivéncia, com certeza relembramos, apreensoées,
alegrias, tristezas, gestos de amor, incompreensdes, espe-
rancgas que a cada dia se tornavam realidade. E o sonho
maior, a realizacdo de um trabalho profissional da melhor
qualidade. Por isso, esse dia é, para mim, um “dia especial”.
Sinto-me, pois, feliz, por mais uma vitdria, conquistada
com muito sacrificio, com muita vontade, com muito amor.
Paulo Freire, com sua sabedoria impar nos ensina:
“Gosto de ser gente porque a Histéoria em que me fago
com os outros e de cuja feitura tomo parte é um tempo de
possibilidades e ndo de determinismo”. Nada mais verda-
deiro que esta assertiva! E nos professores sabemos mui-
to bem disso. Pois na busca incessante de pretendermos
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ser agentes das transformagdes por que passa o mundo,
impulsionadas pela aceleragdo da producgédo e difusdo do
conhecimento e sua concretizagdo em processos e produ-
tos tecnoldgicos, com repercussdes nos nossos conceitos,
pensamentos, valores, julgamentos, atitudes e compor-
tamentos, nos profissionais de todas as dreas temos que
ler muito, pesquisar bastante, enfim, estudar mais e mais.
Sempre achei que é preciso um esfor¢o maior, para além
do estudo. E necessario um esforco para a reflexdo, a criti-
ca, a capacidade de atuar de forma transformadora.

Nesse sentido é necessario que gostemos do que faze-
mos para sentir o prazer do fazer bem feito de forma critica
e consistente as escolhas pelo que fazemos, porque faremos
e para quem faremos. Que nossas decisées do como vamos
fazer sejam orientadas por valores democraticos, zelando
pela defesa do que ainda nos resta de institui¢oes e servi-
¢os publicos. Que sejamos transgressores de paradigmas
ultrapassados. Que nédo tenhamos medo de questionar a
“naturalizagdo” dos efeitos da modernizacéo cientifica e da
producéo tecnoldgica, na organizagdo do trabalho e da so-
ciedade, como se fossem “naturais” o desemprego e a falta
condi¢des minimas de existéncia humana. Que tenhamos
a coragem de enfrentar as barreiras dos acomodados, dos
incompetentes, dos falsos donos da verdade. Faz-se mister
que tenhamos atitudes que vejam o outro, como parceiro,
compartilhando da fala, do espaco, da visdo de mundo, da
postura ética, da busca dos objetivos comuns que preten-
demos alcancar. Que, solidariamente, aprendamos a cons-
truir novos conhecimentos. B necessério que estejamos
sempre insatisfeitos com os conhecimentos atuais e se
realizem melhor na busca de novos saberes.
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Por fim, que o registro de nossas experiéncias, com a
escrita de artigos, resumos, comunicagdes, que ora apre-
sentamos, as vezes sozinha, as vezes em coautoria, sejam
disseminadores de novos conhecimentos, multiplicadores
do saber para todos quantos tiverem acesso a essa leitura.

Lembremo-nos de que a autoridade de qualquer ato
néo se impde; conquista-se pela humildade, com amor, na
cooperacdo, na produgdo conjunta e rigorosa do conheci-
mento, entre profissionais e aprendizes, no dia-a-dia de
nossas atividades em busca da valorizagdo do homem pelo
valor de suas acbes, como ser que reflete e reelabora sua
propria histéria, interferindo na reconstrucgéo de uma rea-
lidade social melhor. & essa nossa intencéo nesse momento

Sejamos pescadores: pescadores que tecem a rede,
que a constroem, que sabem tudo sobre sua fungéo, sobre
sua forma, sobre as finalidades com que ela possa ser uti-
lizada. Pescadores que tenham, muito claro, o proposito
com que sua rede serd langada e, principalmente, tenham
consciéncia do produto que vocés irdo pescar. Estejamos
sempre de bracos e coragdo abertos para que, lado a lado
com o outro, possamos andar juntos na busca de um mun-
do mais justo, que proporcione ao homem uma condi¢do de
vida mais digna.

E com este jeito de pensar que entendemos os verda-
deiros caminhos para construgdo de uma vida social me-
lhor para milhdes de brasileiros.

Muito obrigada pela leitura desse livro!
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