ISSN 1518-3483
Licenciado sob uma Licenga Creative Commons

Implica¢oes da didatica na formagao do
professor universitario: desafios e perspectivas

Implications of didactics in training university professors:

challenges and perspectives

Maria de Fatima Barbosa Abdalla

Doutora em Educagdo pela Universidade de Sdo Paulo (USP), Pés-Doutora em Psicologia da Educagdo
pela Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP), professora do Programa de Pés-Graduagdo
em Educagdo da Universidade Catdlica de Santos (UniSantos) e pesquisadora no Centro Internacional de
Representagdes Sociais — Educagdo (CIERS-ed), da Fundagdo Carlos Chagas — FCC, Sdo Paulo, SP - Brasil,

e-mail: mfabdalla@uol.com.br

Resumo

Este trabalho pretende revelar os desafios e as perspectivas da Didatica quanto ao seu es-
tatuto epistemoldgico, refletindo sobre suas implicagdes na formagdo do professor univer-
sitdrio e em suas agOes didaticas diante da complexidade da profissionalizagdo. Este estudo
realiza, por um lado, um mapeamento de diferentes pesquisas sobre e para a Didatica, des-
tacando seu percurso curricular e estatuto epistemoldgico, enquanto area disciplinar da do-
céncia; e, por outro, por meio de depoimentos, analisa as representagdes de professores so-
bre a importancia da Didatica para a (re)construgdo da identidade profissional do professor,

destacando o problema da agdo didatica, com base em trés categorias de analise: a situagao
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de aula, as demandas da aprendizagem e a fungdo/tarefa do professor. Nesta pesquisa res-
salta-se que os desafios/perspectivas com que se confronta a Didatica resultam, por um
lado, da necessidade de dar continuidade a construgdo de teoria(s) didatica(s) que possa(m)
consolidar essa area; e, por outro, da urgéncia em se resolver os impasses emergentes em
relagdo as instancias de produgdo de conhecimento desenvolvidas no campo académico e as

questdes que envolvem a profissdo, ou seja, o campo da pratica profissional.

Palavras-chave: Didatica. Identidade profissional. A¢do didatica.

Abstract

This paper aims to reveal the challenges and prospects of Didactics insofar as its epistemo-
logical statute is concerned, reflecting on its implications for training university professors
and on their actions in face of the complexity of professionalization. On one hand, it maps
different surveys about and for Didactics, emphasizing its curricular route and epistemologi-
cal statute as a subject area of teaching. And, on the other, through testimonials, it analyzes
the representations of teachers on the importance of Didactics for the (re)construction of the
professor’s professional identity, highlighting the didactics action issue based on three cat-
egories of analysis: the class situation, the demands of learning, and the professor’s function/
task. The paper emphasizes that the challenges/prospects facing Didactics result, on one
hand, from the need to continue building didactic theories that can consolidate this area and,
on the other, from the urgency in resolving the impasses arising in relation to the instances of
the production of knowledge developed in the academic field and the issues surrounding the

profession, i.e., the field of professional practice.

Keywords: Didactics. Professional identity. Didactics action.

Introdugao

O dilema n3o se apresenta entre mudar e permanecer, ou entre re-
formar e conservar, sendo entre ser parte da mudanca em curso ou
ver-se atirado em suas margens. [...] de nada serviria sentir falta ou
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restabelecer velhos equilibrios, porque do que se trata é de buscar
equilibrios novos (ENGUITA, 1998, p. 26).

As mudancas ocorridas no cendrio brasileiro, sejam elas eco-
nomicas, sociais ou politicas, tém se refletido nas reformas educacionais,
como apontam varios autores, entre eles Veiga (1998), Corréa (2008),
Veiga e Viana (2010). Reformas essas que tém redirecionado o exercicio
profissional e, consequentemente, a organiza¢io dos projetos pedagdgi-
cos que formam os profissionais da educagio.

Também é preciso considerar, nesse cendrio, alguns aspectos
que apontam para os efeitos de um processo de precarizagdo do trabalho
docente. Efeitos esses que se traduzem nos dilemas enfrentados pelo pro-
fessor, como: a desvaloriza¢io profissional, por conta do rebaixamento
salarial das dltimas décadas; a intensificacio do trabalho docente como
consequéncia do aumento das fun¢des e da ampliagio das jornadas; uma
perspectiva administrativa e burocratica que exige cada vez mais dos pro-
fessores; a desqualificacdo da formacio profissional e a falta de condi¢ées
para que ocorra uma formacio permanente; o ambiente e o clima de tra-
balho que nem sempre sio ideais; e a instituicdo de novas formas de regu-
lacdo e controle, entre outros fatores (ABDALLA, 2009).

Caberia, entio, aos cursos de formacio de professores e a Didatica,
preparar seus estudantes para serem capazes de identificar, questionar e
ressignificar as concep¢des de educacio, de trabalho e de formagdo humana,
reforcando, assim, um olhar mais cuidadoso para a constitui¢io desse pro-
fissional, pois, como diria o autor da epigrafe, “o dilema nio se apresenta
entre mudar e permanecer, ou entre reformar e conservar, senio entre ser
parte da mudan¢a em curso ou ver-se atirado em suas margens”.

Diante dessas colocacbes e com o objetivo de refletir sobre quais
sdo as implica¢des da Didatica na formacio do professor universitario,
distinguimos algumas questdes que nortearam a pesquisa: qual a contri-
buicio da Didética para a formagdo desse profissional? E quais tém sido
seus desafios e perspectivas?
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Entretanto, ao tomarmos esse trajeto, ndo desconhecemos que
nestas ultimas décadas o aumento dos estudos em rela¢do a contribuicio
da Didatica para o ensino superior tem sido substancial. Alguns, ao faze-
rem um percurso histérico do significado da Didatica, buscam sua identi-
dade epistemoldgica e profissional (CANDAU, 1984, 1995; VEIGA, 1994a;
OLIVEIRA, 1997; LIBANEO, 2005). Também verificamos que hé pesqui-
sas que se centralizam na pratica pedagégica do professor de Didatica
(VEIGA, 1994b) e do ensino superior em geral (CUNHA, 1995), ou mes-
mo apostam na didética como media¢io na constru¢io da identidade do
professor (PIMENTA, 1997), no papel mediador da pesquisa no ensino de
Didética (ANDRE, 2001; ANDRE; OLIVEIRA, 1997), assim como temos
pesquisas que abordam as confluéncias e divergéncias entre a didaticae o
curriculo (LIBANEO, 1998; OLIVEIRA, 1998), as que abordam questées
de didatica na p6s-graduagio (MARIN, 2003), e as que tratam de projetos
de acido e interacio didatica (MARTINS, 2006; VEIGA, 2006).

No admbito deste texto reconstituimos, primeiro, as perspectivas
da Did4tica como campo disciplinar; segundo, identificamos elementos da
Didética que estdo impregnados nos discursos dos professores e ddo signifi-
cado as suas a¢bes didaticas; e, depois, indicamos quais seriam as implica¢des
da Didética para a pratica docente. Nesse caminho, embora reconhecamos a
dificuldade desta anélise, apresentamos o nosso ponto de vista, que, fun-
dado em tarefas relacionadas ao ensino e a pesquisa, pretende sugerir refle-
x0es sobre a Didatica na formag¢io permanente do professor universitério.

Das perspectivas da Didatica: seu percurso para a formagao docente

Este registro é fruto de diferentes pesquisas sobre e para a Didética,
realizadas nestes tltimos anos, e que permitem a compreensio do cariter
multidimensional e prdtico da Didatica, tal como apontam os estudos de
Candau (1995), Oliveira e André (1997) e Libaneo (1998), entre outros.

Quanto ao percurso da Diddtica para a formac¢io de professo-
res, é possivel afirmar, sem fazer uma reconstituicdo ja realizada por
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diferentes autores (CANDAU, 1984; VEIGA, 1994a, b; OLIVEIRA, 1997;
MARTINS, 2006, entre outros), que hé trés grandes etapas consideradas
como perspectivas para a Didatica.

12 etapa - instrumental: a Didatica aparece, segundo Oliveira
(1997, p. 2), no inicio da década de 1950 até o fim da década de 1970 e
é entendida como “tecnologia de ensino com sérias limitacdes epistemo-
l6gicas”. E 0 momento, como afirma Candau (1995, p- 13-14), em que a
Didatica se desvincula de problemas relativos “ao sentido e aos fins da
educagio, dos conteiudos especificos, assim como do contexto sécio-cul-
tural concreto em que foram gerados”, porque se preocupa somente com o
‘fazer’ pedagdgico e conhecimentos técnicos. As caracteristicas principais
da Didatica, nessa etapa, privilegiam o cariter metodolégico e estdo de-
sarticuladas das orientacdes tedricas e do contexto social em que foram
produzidas (OLIVEIRA; ANDRE, 1997, p. 9).

22 etapa - fundamental: que vai do final da década de 1970 até os
anos 1980, especialmente apds a realizacdo do I Semindario A Didatica em
Questio (nov. 1982). Marca o esforco dos educadores em reconstruir o
campo da Didética Fundamental, que se apoiou, segundo Candau (1995),
em alguns pontos basicos:

- na multidimensionalidade do processo de ensino-aprendizagem,
articulando suas dimensées técnica, humana e politica;

- na andlise da problematica educacional concreta e de seus
determinantes;

- na contextualiza¢do da prética pedagégica;

- naandlise dasabordagens metodolégicas e de seus pressupostos;

- na reflexdo das experiéncias concretas, procurando trabalhar
continuamente a relagéo teoria-prdtica.

32 etapa - reflexiva e investigativa: que se desenvolve da década
de 1990 aos dias de hoje, corresponde ao aprofundamento do estatuto
epistemoldgico da Didatica. Segundo Oliveira e André (1997), a Didatica
se caracteriza por:
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a) romper com o tecnicismo pedagdgico;

b) comprometer-se com a democratiza¢io da escola publica;

c) defender a propriedade contraditéria do ensino e da escola em
suas rela¢des com a sociedade;

d) conceber o ensino como prética social articulada a outras praticas;

e) afirmar o carater pritico do saber didatico, implicando a cons-
trucio de contedados e processos didaticos.

Ampliando a discussio, Libaneo (1998, p. 68-70) revela que “ha
indicios de estar se desenvolvendo na didatica um movimento em quatro
direcdes articuladas entre si”: a primeira reafirmando a Pedagogia como
campo mais amplo de investiga¢io da pratica educativa; a segunda dando
mais coeréncia 4 didatica como disciplina pratica, nio como técnica, to-
mando como objeto “o ensino em situacdo”; a terceira concebendo a pra-
tica docente como um processo de investigagdo; e a quarta fortalecendo a
influéncia na didatica de estudos de sociologia da educacio, relacionando
temas como as relacdes entre escola e cultura, as representacdes sociais,
o cotidiano escolar, entre outros.

Estendendo a andlise, diriamos que, hoje, entre as questdes da
Didatica, caminha-se para discutir o desenvolvimento profissional e os
processos e politicas de formagio, tais como: exercicio profissional, va-
lorizagdo do magistério, planos de carreira, jornada de trabalho, forma-
¢do continuada e em servico. Aspectos esses que tangenciam o campo
da prética profissional e se voltam para a (re)construcio da identidade
do professor.

Dos elementos da Didatica: compreendendo
o significado das a¢Oes didaticas

Para compreender a contribui¢io da Didatica na formagao do pro-
fessor universitirio e em suas a¢des didéticas, a pesquisa desenvolveu-se
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em uma universidade comunitaria da baixada santista, com dezesseis pro-
fessores de diferentes licenciaturas.!

Pretendiamos, por meio das representa¢des dos professores
sobre a Didatica e suas préprias acdes didaticas, identificar elementos
para compreender a (re)construcdo da identidade desses profissionais.
Nessa dire¢io, o processo de representacio social, como enunciado em
Moscovici (1978) e Bourdieu (1997, 1999), é uma das perspectivas para
se compreender o que dizem os professores sobre suas a¢bes didaticas.

Esta pesquisa, que durou aproximadamente dois anos (2008-
2009), teve trés etapas. Na primeira, utilizamos um questiondrio composto
por questdes fechadas, abertas e de evoca¢io, conforme o projeto am-
pliado desenvolvido pelo Centro Internacional de Representacdes Sociais

— Educa¢io (CIERS-Ed), da Fundagdo Carlos Chagas. As questdes foram
sistematizadas em trés eixos, que compreenderam: a identidade profissio-
nal; o contexto de trabalho; e os percursos de formagio. Na segunda, acom-
panhamos o grupo focal, formado por seis professoras, durante um semes-
tre letivo, abordando: 1) as necessidades/perspectivas para a constituicdo
da identidade profisisonal (trés encontros); 2) o processo de (des)profis-
sionalizacio e intensificacio do trabalho docente (trés encontros); e 3) o
professor diante das multiplas reformas e o espaco de tensdes e inten¢des
(trés encontros). E, na terceira, realizaram-se entrevistas semiestruturadas
com 16 professores que ministraram a disciplina Didatica, aprofundando
questdes em torno da contribui¢io da Didética para a formacio do profes-
sor e o significado que atribuiam as suas a¢des didaticas (foco deste texto).

Optamos, assim, por fazer uma andélise do conteido (BARDIN,
2007) desse material, estabelecendo-a no campo das representagdes, tendo

! Dentre essas licenciaturas, citamos: Pedagogia, Letras, Ciéncias Bioldgicas, Matemdtica, Historia,
Filosofia e Geografia. Aos professores, sujeitos da pesquisa, cujas idades variam entre 40 a 60
anos, e que estdo na universidade ha mais de cinco anos, foram atribuidos nimeros e letras.
Exemplificando: Pedagogia (A1, A2 e A3); Letras (B1, B2 e B3); Ciéncias Bioldgicas (C1 e C2);
Matematica (D1 e D2); Histéria (E1 e E2); Filosofia (F1 e F2); e Geografia (G1 e G2). Os sujeitos D2
e G2 sdo professores e as demais sdo professoras.

Rev. Didlogo Educ., Curitiba, v. 11, n. 33, p. 353-374, maio/ago. 2011



360 ABDALLA, M. de F. B.

em vista as informagées e as imagens dos sujeitos da pesquisa, o que con-
tribuiu para ancorar o objeto em questio, lembrando, como diria Moscovici
(1978, p. 174), de que “o objeto é associado a formas conhecidas e re-
consideradas através delas”. Sob todos esses dngulos destacamos, a seguir,
o conceito de a¢do did4tica, tomando como pressuposto o fato de que ela
contribui para a (re)constru¢io da identidade profissional do professor.

12 — A agdo didatica e a situagdo de aula

Segundo Mazza (1993, p. 308), a a¢do did4tica é um “conjunto
de fatores ou elementos presentes no espago e no tempo da situagdo de
aula”, constituindo-se por estruturas situacionais que direcionam o pen-
samento e as atividades de professores e alunos. Estamos considerando
estruturas situacionais na medida em que delimitam um tipo singular de
contexto e, a0 mesmo tempo, como diria Bourdieu (1998), tornam possi-
vel a realizacgédo de tarefas infinitamente diferenciadas (estruturas estrutu-
rantes). No nosso caso, destacamos como estruturas situacionais:

a) a intengdo — que constitui por si, citando Bourdieu (1998,
p- 165), um “ato de instituicdo” e representa, por isso, uma “for-
ma de oficializacdo, de legitimac¢do” das a¢ées propostas. Para a
acao didatica, essa intengdo significaria a meta a ser atingida, ou
seja, o sentido do processo e dos produtos que desejamos alcan-
car para a realizagdo de um projeto. Seria, também, a proposta
didatica apresentada como um programa de a¢io;

b) a operagdo - é utilizada para gerar o processo e seus produtos.
A agido didatica é definida por um conjunto de operag¢des, tam-
bém estratégias, diria Morin (1999, p. 78). Segundo o autor, as
estratégias baseiam-se em decisdes sucessivas, tomadas em fun-
¢do da evolugdo da a¢io, levando em conta a aptiddo do sujeito
para alcancar os fins, ampliando os limites e as possibilidades
de acdo no enfrentamento das incertezas e dos acasos. A acdo
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didatica pressupde o dominio das regras dos jogos enfrenta-
dos em situa¢des de aula, tanto no nivel da inten¢io quanto da
operacio, estabelecendo uma relagdo de sentido para o dominio
pratico de um conjunto de esquemas de pensamento e de agio;

c) aregulagdo — é uma das func¢des do professor, tendo em vista a
sua a¢do didatica. Diria que ela reinterpreta os movimentos an-
teriores: a intengdo e a operagdo. Em outros termos, quanto mais
o professor estiver em condi¢ées de regular, acompanhar e ava-
liar as acbes desenvolvidas por ele e por seus alunos, tanto mais
terd autonomia em suas escolhas e decisées. O depoimento, a
seguir, mostra como esses elementos — a intengdo, a operagio e a
regulagdo — encontram-se interligados.

Tenho por objetivo acompanhar todo esse movimento: manter o aluno conec-
tado com a proposta do componente curricular, este conectado com os demais,
com os objetivos do curso, de modo que ele consiga fazer links sem que esse
desgaste se dé a cada encontro. Ou seja, as questdes que a gente cansa de ou-
vir: ah, professora, o que é isso? Para que é isso? Onde e quando se usa isso?
Entdo, acho que o objetivo maior de formar um outro professor é o de avaliar
constantemente, é este questionamento didrio (Professora, A2, Pedagogia).

Em vista desses elementos, a acdo didética, entdo, estaria se
definindo dentro de uma perspectiva situacional, que nio é meramente
técnica, mas imbuida de sentido (dire¢io), o que lhe impde uma forma
complexa, reclamando, assim, aprendizagens especificas, como assinala
a segunda categoria.

22 — A acdo didatica e as demandas da aprendizagem

As formas de trabalho traduzidas pela acio didatica do professor
parecem implicar diferentes demandas de aprendizagem. Segundo Doyle
(1986), as agoes didaticas pressupdem diversos processos cognitivos. Entre
eles, destacam-se o uso da:
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a) Memodria — quando é importante que os alunos reproduzam as
informacgdes vistas anteriormente, tal como descreve a profes-
sora a seguir:

me parece que a memdria é fundamental para que as informagdes possam
ser produzidas e reproduzidas. Em minha disciplina, a memdria é impres-
cindivel, pois é ela que dard sentido aos fatos que trazemos no dia a dia da
sala de aula (Entrevista, Professora, E2, Histéria).

b) Aplicagdo de férmulas ou tarefas de procedimento — em que os alu-
nos tentam gerar respostas segundo as normas previstas. E o que
percebemos, por exemplo, na fala da professora de Matematica:

na Matemadtica, tudo é muito objetivo e as regras sdo muito claras. Trata-
se de compreender e aplicar uma série de formulas e é isso que dd coeréncia
aos procedimentos e ao ensino desta disciplina (Grupo Focal, Professora,
D1, Matemaética).

c) Formulagdo de novas proposicées por parte dos alunos para gerar
novos textos e/ou produtos — tal qual afirma a professora de
Lingua e Literatura Brasileira:

procuro sinalizar aquele contetido que vou trabalhar com os alunos por
meio de proposigées, dando o “norte” do trabalho. Mas sdo eles que, de
fato, procurardo formular novas questées/proposicbes para que seja pos-
sivel gerar situagées de aprendizagem, novos textos de “vida” (Professora,
B1, Letras).

H4, também, outras demandas de aprendizagem. Nesse sentido, ve-
jamos o que dizem os professores de Didatica sobre o tipo de formagdo que
tiveram e/ou que desejam para seus estudantes. Para Dubar (2003, p. 50-
51), o “tipo de formacio” pode ser traduzido como “um sistema de objetivos,
de métodos pedagdgicos e de organizacdo pratica’. Pensamos, com o autor,
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que esse “tipo de formacdo” é muito significativo na fala dos professores,
como apontam os registros a seguir:

procuro orientar meus alunos para uma formagdo mais prdtica e signifi-
cativa para eles e seus alunos, pois muitos jd sdo professores (Professora,
D2, Matematica).

a gente tem que contribuir para que o aluno saia com convic¢bes de que
ele serd um educador, de modo a fazer diferenca nos espagos de educagédo
(Professora, Al, curso de Pedagogia).

Se tomarmos outros indicadores, leva acento, por exemplo, a ques-
tdo dos modelos e/ou das referéncias, que esta registrada de forma explicita
e/ou implicita, de modo a reforcar uma pertenca social. Dubar (1997, p. 48)
nos explica que “esta fidelidade as raizes constitui, finalmente, uma condi-
¢do essencial da manutencio e da transmissdo entre as geracdes dos nuicleos
culturais especificos a cada sociedade”. E o que podemos destacar, a seguir,
quando os professores sdo questionados a respeito do que se toma como refe-
réncia/modelo para se obter uma aprendizagem mais significativa.

Trabalho no sentido de ter um reconhecimento por parte dos alunos de um
trabalho eficiente, e que ele percebe que pode contribuir para que seja um
bom profissional. Acredito que este meu questionamento coincide com a
busca do aluno. Ele tenta encontrar no profissional da Pedagogia uma re-
feréncia ou modelo para construir a sua prépria identidade (Grupo Focal,
Professora, A3, Pedagogia).

Também ficaram evidentes, nos diferentes depoimentos, a ne-
cessidade que os professores tém quanto as mudangas dos métodos peda-
godgicos e a énfase que colocam na organizagdo da prdtica, do modo que
“dao” suas aulas ou que gostariam de “dar”. Alguns trechos de fala revelam,
também, certo ‘desequilibrio’, ‘desconforto’ e/ou ‘conformismo’ com as
situa¢des vivenciadas e as préprias perspectivas de atuacio:
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antes tudo era mais fdcil, “desculpa” falar, porque existia uma maior facilida-
de... Agora néo. Vocé que tem que pensar o que vai fazer, como vai fazer para
existir a valorizagdo, a aceitagdo; é complicado (Professora, F2, Filosofia).

A gente vai ter que mudar até mesmo os conteudos. Vai ter que selecionar
cada vez mais, pegar a esséncia, reduzir o préprio contetido. E preciso se
conformar com esta situacdo (Professora, F1, Filosofia).

Esses depoimentos, ao tratarem de definir o ‘tipo de formacio’
que os professores desenvolvem ou desejam desenvolver no cotidiano da
sala de aula, também desvelam necessidades e perspectivas que tém em
relacdo a profissdo como um todo. Nesse ‘todo’, os professores vivem uma
contradi¢io permanente, estdo realizados profissionalmente, mas sen-
tem vérias frustracées na rotina de ser professor.

Poderiamos considerar que, no interior desse ‘tipo de formagio’,
estdo em jogo diferentes ‘tipos de saberes’, que podem ser chamados de
saberes de formagdo profissional, conforme Tardif, Lessard e Lahaye (1991).
Dentre eles, os saberes experienciais (saberes da prética) sio muito mais
valorizados pelos professores, como se observa seguir:

volto meu trabalho colocando situagées de aprendizagem dentro do coti-
diano. E, assim, articular melhor a prdtica d teoria, e a teoria a prdtica, de
forma a vivenciar experiéncias (Professora, F1, Filosofia).

No caso da Diddtica, tento definir, de imediato, quais serdo os objetivos da
aula. Explico aos alunos sobre a importdncia de se fazer a sele¢éo do contetido,
no modo que iremos desenvolvé-lo, pois o “como” é téo importante quanto o “o
qué”. Mas o mais importante é a relagéo que fago com a prdtica (Professora,
B2, Letras).

Essas demandas de aprendizagem, entre outras, levam-nos a
pensar na acido didatica diante da fun¢io e/ou tarefa a ser desenvolvida
pelo professor, o que nos conduz a terceira categoria, explicitada a seguir,
que, de certa forma, incorpora as demais.
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32 — A acdo didatica e a fungio/tarefa do professor

Segundo Mazza (1993), ha um conjunto de objetivos, operagdes
e recursos que se constituem como componentes explicitos, assim como
ha um conjunto de significados subjacentes, presentes nos esquemas re-
ferenciais de cada membro do grupo quando vivenciam uma determinada
acdo didédtica. Em sintese, o explicito e o implicito indicam diferentes di-
mensdes de uma mesma estrutura cognitiva, imprimindo um campo de
representacdo (MOSCOVICI, 1978), constituido por informag¢des, ima-
gens e atitudes, que os professores revelam quando esclarecem suas pré-
prias fungdes e/ou tarefas. Eis algumas respostas:

o sentido da nossa profissio é mostrar para o aluno a responsabilidade
que temos com a transformagdo social... Olha a nossa responsabilidade!
(Grupo Focal, Professora, G2, Geografia).

Estou vivendo um conflito que “balanga” um pouco esta tarefa de ser pro-
fessora, porque aquilo que entendo que precisaria ser um trabalho de aula,
articulando a teoria com provdveis situagées da prdtica, eu vejo que o aluno
deseja muito mais a prdtica do que uma estrutura teérica (Grupo Focal,
Professora, C1, Ciéncias Bioldgicas).

Sem perder de vista as limitacdes desses elementos de anilise,
por conta da fragmentacdo das informag¢des obtidas, foi possivel redi-
mensionar a fun¢do/tarefa do professor em pelo menos trés aspectos:

1° — definir proposi¢des em relagdo a sua fun¢io (papel) de pro-
fessor formador, como aponta o exemplo a seguir:

no caso da formagéo de futuros professores, penso que a fungdo mais sig-
nificativa e a que dd sentido ao nosso trabalho é, sobretudo, propor expe-
riéncias que facam os estudantes pensarem em sua profissdo (Professora,
B3, Letras).

Rev. Didlogo Educ., Curitiba, v. 11, n. 33, p. 353-374, maio/ago. 2011

365



366 ABDALLA, M. deF. B.

Essa proposicdo é criada, como afirma Bourdieu (1997, p. 144),
pelo “habitus do sentido do jogo” de ser professor. Segundo esse autor,
“« . . ’ . ’ P
ter o sentido do jogo é ter o jogo na pele; é perceber no estado pratico o
futuro do jogo; é ter o senso histérico do jogo”. Nas falas, em geral, obser-
vamos como proposta bdsica: implicar os alunos para pensar na profissio
docente e na valorizacio de seu trabalho. Ou seja, apresentam o “sentido do
jogo”, pois assumem o “senso histérico” desse jogo e se “incorporam” a ele.

2° — acreditar em sua tarefa de transformagdo social, apesar de ter
consciéncia de que os professores pouco podem fazer, como observamos
na fala da prof. F1:

vejo que a transformagéo do mundo estd em nossas mdos, embora, muitas
vezes, pouco possamos fazer. Agora, a mensagem a gente procura dar e te-
nho a impressdo que é isto que os professores procuram fazer (Grupo Focal,
D2, Matematica).

Diante dessa fala, é preciso lembrar que os professores que “lu-
tam por objetivos definidos podem estar possuidos por esses objetivos”,
tal qual afirma Bourdieu (1997, p. 146). O que percebemos é que, ao in-
corporarem esses ‘objetivos’, acabam, também, dando sentido para seus
trabalhos. Fazem dos projetos de vida seus préprios trajetos, a0 mesmo
tempo que transformam seus trajetos em projetos.

3° — tracar estratégias/metodologias de intervengdo na realidade,
entendendo que a formacgio deva ser para “mudar” a realidade, tal como
aparece na fala a seguir:

quando planejo uma aula, penso sempre na possibilidade deste aluno in-
tervir na realidade para melhord-la. Seleciono algumas estratégias, tento
possibilitar um trabalho cooperativo e procuro fazer com que adotem pos-
turas integradoras e interdisciplinares no encaminhamento dos problemas
propostos (Professora, G1, Geografia).
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o que foi possivel apreender, os professores consideraram, ain-

D f | d f d

da, como suas “fun¢ées/tarefas”: o “desenvolvimento competente das ati-

vidades docentes”; a “articulacio entre as diferentes 4reas do conhecimen-

to”; o “bom relacionamento com os alunos”; a “preocupacio em solucionar

dificuldades pedagédgicas”; e o “envolvimento com o coletivo escolar”. Com
ase nessas representacoes, indicamos a importancia de se refletir, tam-

b t d t d fletir, t
ém, sobre as implica¢des da Didatica para a formagdo dos professores.

bém, sob 1 da Didat f d f

Implicagbes da Didatica para a pratica docente

Com efeito, a andlise de como funciona a a¢io didatica possibi-
lita compreender melhor os aspectos abordados quando do percurso da
Didatica. Dentre eles, enfatizamos o carater multidimensional da Did4tica,
assim como o caréter pritico do saber didatico, implicando a construgio
de contetdos e processos didéticos.

Oliveira (1997) fez uma sistematizacio tedrica dos desafios/pers-
pectivas vivenciados pela area da Didética na década de 1990. Entre eles,
consideramos importante indicar:

a) a precariedade de perspectivas em termos de articulacio entre
concepcdes e acdes didaticas;

b) o limitado papel da teoria didatica como instrumento que auxi-
lie o professor em suas reflexdes;

c) o enfoque do ensino como prética social reflexiva;

d) o redimensionamento dos aspectos processuais da pratica refle-
xiva do professor;

e) oentendimento de que meras transposi¢des das praticas da disciplina
de Didatica para outros contextos did4ticos nio seriam apropriadas;

f) acompreensio de que é preciso redirecionar os estudos ndo para
o exercicio da pesquisa em si, mas para a constru¢io de um saber
didético denso e organico e que oriente o trabalho do professor.
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Quando nos aproximamos dos depoimentos dos(as) profes-
sores(as), todos concordam, em maior ou menor grau, com as implica-
¢bes positivas da Didatica em suas formag¢des. Entretanto, ao refleti-
rem sobre essas implicacdes na prética docente, reforcam, ainda que de
forma fragmentada, que é necessario se repensar a articulacdo entre
as concep¢des da Didatica e as acdes didéticas realizadas no cotidiano
institucional, o que significaria redirecionar seus estudos para a cons-
trucdo de um “saber didatico mais denso e organico”, tal como afirma
Oliveira (1997).

Quanto as questdes da Didatica referentes a identidade profis-
sional, os (as) professores(as) reafirmam que desejam contribuir com a
aprendizagem profissional de seus estudantes e, nesse sentido, conside-
ram importante questdes que englobem desde as politicas de formacgio ao
exercicio profissional propriamente dito.

Com essas consideragdes, foi possivel compreender que, para
eles, o conceito de identidade profissional esta fortemente atrelado ao de
estrutura situacional. Ou seja, o conceito de identidade é compreendido na
concepcio de sujeito em relagdo, em interagdo, dentro de um ponto de vista
socioldgico, diria Hall (1999, p. 11-12). Segundo esse autor, a identidade
preenche o espac¢o “interior” e o “exterior — “entre o mundo pessoal e o
mundo publico”, ‘costurando’ (‘suturando’) o sujeito a estrutura.

No nosso entender, essa ‘costura’ se dd nas inten¢des, acdes e
regulacdes realizadas pelo professor, tendo em vista a formacdo de seus
estudantes e a construcdo de sua identidade profissional, o que faz da
identidade profissional e/ou da profissédo, como diria Bourdieu (1999, p. 14),
“esse habitus que, sendo um sistema de esquemas mais ou menos controla-
dos e mais ou menos transponiveis, é simplesmente a interioriza¢io dos
principios da teoria do conhecimento”. No caso, em especial, da teoria da
Didatica (e/ou das didaticas especificas).

Resumindo, para além dos desafios/perspectivas ja enuncia-
dos por Oliveira (1997), destacamos mais alguns, indicando a necessi-
dade da Didética:
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- promover a andlise e a construcio de saberes especificos para o
exercicio da docéncia, problematizando a realidade do ensino, de
modo a compreender a a¢io didética do professor diante da si-
tuacgdo de aula, das demandas da aprendizagem e da sua fun¢io/
tarefa no campo da formacio profissional, entre outros aspectos;

- assumir a multidimensionalidade do processo de ensino-
-aprendizagem, com o intuito de aperfeicoar a pratica docente/
a acido didatica, em todos os seus movimentos (inten¢do-ope-
ragdo-regulagdo), possibilitando estabelecer uma relagio de
sentido para o dominio pratico de um conjunto de esquemas
estruturados e estruturantes;

- valorizar, ainda, estratégias de aprendizagem da profissdo, que
permitam:

a) explicitar conceitos, representacdes e praticas dos professores;

b) vivenciar formas de tratamento das diferentes informagdes;

c) tomar consciéncia de problemas, avaliando consequéncias e
impactos;

d) reconstruir saberes por meio da organizacdo, articulagio e ana-
lise dos projetos e processos de conducio e regulagio das a¢des
vivenciadas.

Mais algumas palavras

Precisdvamos tanto estar de modo integral em nossa visdo do mundo!
Mas é exatamente essa necessidade que precisa ser superada. Vamos!
N&o é a claraluz, é a beira da sombra que o raio, ao difratar-se, entrega-
-nos seus segredos (BACHELARD, 1996, p. 295).

Com a reflexdo realizada, procuramos identificar e analisar, em
termos gerais, como a Did4tica vem contribuindo para a formacio do
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professor universitario e na construcio de sua identidade profissional e de
seus estudantes. Foi possivel compreender em que sentidos a Didatica tem
enfrentado alguns de seus desafios, apontando para novas perspectivas.

Pensamos, ainda, que os desafios/perspectivas com que se con-
fronta a Didética resultam, por um lado, da necessidade de dar continui-
dade a construcio de teoria(s) didatica(s) que possa(m) consolidar essa
area. E isso significa ter por objeto o estudo dos problemas do ensino
(e da aprendizagem) e as respectivas implica¢cdes para a formacdo desse
professor. Por outro lado, resultam, também, da necessidade de resolver
os impasses emergentes em relagdo as instancias de produc¢io de conhe-
cimento, que continua a se desenvolver essencialmente no campo acadé-
mico, e as questdes que envolvem a profissdo, ou seja, o campo da pratica
profissional. Questdes essas que envolvem, para além dos processos de
ensino e de aprendizagem, as politicas de formag3o.

Importa enfatizar, entretanto, que é preciso que os professores
universitarios desenvolvam estratégias para integrar diferentes conheci-
mentos, colocando em discussio concepg¢des relativas a identidade pro-
fissional diante da complexidade da profissionalizacdo, para se efetivar
uma formacdo engajada e inovadora. Concepgdes essas que possam trazer
a tona, para o coletivo da institui¢io formadora, as a¢des didaticas que
estio sendo desenvolvidas no enfrentamento dos dilemas da profissio,
ressignificando, assim, a tarefa do professor.

Temos certeza de que ndo esgotamos o assunto, pois, como nos
diz o autor, na epigrafe citada: “nio é a clara luz, é a beira da sombra que
o raio, ao difratar-se, entrega-nos seus segredos”. Pensar nessa imagem
pode nos ajudar a compreender que sdo muitos os segredos que ainda
estdo por se desvelar, especialmente, no campo da Didatica e da forma-
¢do de professores. Talvez, para desvendar alguns deles, pudéssemos vir a
ter coragem de colocar questdes, radicalmente importantes e dificeis, que
possibilitassem buscar, também, “equilibrios novos” (ENGUITA, 1998,
p- 26). Para isso, seria necessario perguntar a nés mesmos: que conhe-
cimentos estamos desenvolvendo em nossas praticas de ensino e de
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pesquisa? E qual estd sendo o impacto desses conhecimentos para os nos-
sos alunos/professores e suas escolas?
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