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Introducéo

Os cursos de formagéo de professores de uma maneira geral e,
em particular, as licenciaturas, isto é aqueles responsaveis
pela formagdo de professores para as areas especificas, tém
passado, nestes Ultimos anos, por grandes discussdes, sendo
alvos de inimeras propostas de mudancas curriculares.

Uma série de importantes questfes estdo sendo levantadas
nessas discussbes. Vamos apresentad-las de uma forma ampla
para podermos, num trabalho mais metédico, classifica-las,
analisa-las e apresentar o nosso ponto de vista.

Uma das primeiras questdes levantadas é a fungdo social
desses cursos nas universidades publicas, uma vez que o0s
poucos egressos dessas faculdades tém se destinado aos bons
colégios particulares e que a grande maioria do professorado
das escolas estaduais e municipais estd sendo formada em
faculdades de baixo padrdo educacional, necessitando, quase
que imediatamente apds a sua imersao no mercado de trabal ho,
de ser reciclada (Vianna, Costa e Almeida, 1988).
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Uma outra questdo relevante diz respeito a eficiéncia dos
cursos de formacdo. Esses cursos tém preparado bons professo-
res para nossas escolas de primeiro e segundo graus? Incluimos
nesta questdo os cursos de licenciatura oferecidos pelas grandes
universidades, pois uma das queixas mais frequentes que
ouvimos dos professores destas mesmas universidades é a de
que seus alunos tém ingressado cada vez menos preparados;
porém estes, como sabemos, tém vindo das camadas mais
privilegiadas da sociedade, que estudaram nos melhores
colégios (FUVEST, 1992) e que tiveram professores formados
nessas mesmas universidades (o ciclo se fecha!!).

Ainda sobre a questéo de eficiéncia, discute-se muito a qualida-
de dos cursos de reciclagem oferecidos aos professores das
escolas oficiais. E aqui sob dois pontos de vista: o dos professo-
res que recebem os cursos e o dos professores que ministram
esses mesmos cursos. A critica dos primeiros € a de que os
cursos sdo dados, com as devidas excecBes, muito longe da
realidade das salas de aula; e a critica dos segundos € a de que,
também com as devidas excegdes, 0 nivel dos professores esta
téo baixo, que é impossivel preparar cursos de trinta horas que
cheguem a um bom resultado.

Qual sera a solugdo para tantos e tao importantes problemas?
Poderemos resolvé-los, de uma maneira simplista, propondo
somente reformulagdes nos curriculos dos cursos de licenciatu-
ra? Sera esta a solugao para dificuldades téo diversas?

Numa analise desses problemas podemos separa-los em dois
grandes blocos: os de origem social, levando a implicacdes
pedagogicas e os de origem pedagdgica, acarretando implicagdes



sociais. Estas duas variaveis sdo extremamente interligadas na
educacdo, porém vamos separa-las somente para facilitar a
apresentacé@o de solucdes.

Os Problemas de Origem Social que Acarretam Impli-
cacdes Pedagodgicas

A diferenga entre o nimero de alunos matriculados nos cursos
de licenciaturas em faculdades publicas e em particulares,
apesar de ter implicagbes pedagogicas diretas, € um problema
eminentemente social, se ndo quisermos classifica-lo como
politico.

A profiss@o de professor foi desvalorizada brutalmente nestes
ultimos trinta anos — isto € uma questdo politica séria para o
Brasil, que tem nos discursos oficiais de seus politicos a
educacdo como uma questdo fundamental. Como consequiéncia
direta do rebaixamento salarial da profisséo, os candidatos aos
cargos de professor também sofreram um rebaixamento social.
Hoje a grande maioria de alunos de licenciatura séo provenien-
tes da classe média e média baixa, alunos que precisam
trabalhar durante o dia e estudar a noite.

Por outro lado, a grande maioria das faculdades publicas
funcionam somente no periodo diurno™ as grandes excegles a
esta regra sdo a Universidade de S&o Paulo, Campus de S.P.,
e as universidades estaduais do Parana. E comum encontrar-
mos cidades onde os cursos de licenciatura da Faculdade
publica local estédo vazios e, ao lado desta, existir um prédio de
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uma faculdade particular, com cursos noturnos repletos de
alunos.

Aqui entra um segundo problema, politico agora, da esfera das
proprias universidades publicas — federais, estaduais ou
municipais. Se realmente essas universidades estdo interessa-
das na formacéo dos professores de conteddos especificos para
as nossas escolas de primeiro e segundo graus, se faz parte de
seus objetivos a melhoria do ensino brasileiro, entdo essas
universidades deverdo oferecer cursos de licenciatura no
periodo noturno até, pelo menos, que a situacdo social da
profissdo de professor melhore, o que esperamos ardentemente.

Felizmente a conscientizagdo j4 comegou. Estdo sendo abertos
cursos noturnos na USP — Campus de Sdo Carlos —, na
UNICAMP, na UFMT — na area de Fisica— na UFRJ — nas
areas das ciéncias: Fisica, Quimica e Biologia e na UnB. E um
pequeno comego, mas vencer a inércia sempre € o mais dificil.

Os poucos egressos das universidades publicas dirigem-se aos
bons colégios particulares e a grande maioria dos professores
das escolas estaduais e municipais estdo sendo formados em
faculdades particulares de baixo padrdo educacional.

Esse também é um duplo problema social. De um lado, uma
guestdo de mercado: o profissional mais competente tende a
receber os melhores salarios. Se o governo paga mal seus
professores, ndo pode querer o melhor profissional. Quando o
governo comega a competir em bases salariais com a rede
privada, o que ocorre, por exemplo, no Municipio de Sdo Paulo,
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as suas escolas, com bons professores, também comecam a ser
respeitadas sob o ponto de vista educacional e o seu ensino
apresenta um salto qualitativo sentido amplamente pela
comunidade.

Um problema social estreitamente relacionado a este € o se-
guinte: por que a maioria das faculdades particulares apresen-
tam baixo padrédo educacional em seus cursos de licenciatura?
Essa € uma realidade bastante complexa ligada ao Conselho
Federal de Educacdo durante os anos de ditadura militar-- sob
0 ponto de vista politico - , e esta relacionada com o apareci-
mento das licenciaturas de curta duracdo— sob o ponto de vista
pedagdgico” e com as condic¢des de trabalho de seus professores
(professores horistas) — sob o ponto de vista da estrutura
burocrética das proprias faculdades. E um fendmeno dentro do
panorama educacional brasileiro que mereceria um estudo mais
profundo.

Outro problema politico-social que se reflete na estrutura
pedagogica do ensino das escolas de primeiro e segundo graus
€ a necessidade de uma quantia razoavel de verba destinada a
reciclagem dos professores.

Em toda profissdo encontramos a necessidade de aperfeicoa-
mento continuo, pois a quantidade de novas informacdes
geradas em qualquer ramo do conhecimento é sempre muito
grande, mas em educacgédo, principalmentejunto aos professores
gue estdo em sala de aula, esta exigéncia se faz premente. Aqui
temos um problemas de maximo e minimo: como fazer o
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méaximo dos cursos de aperfeicoamento (em quantidade e
qualidade) com o minimo de despesas, jA que 0 nuimero de
professores que necessitam destes cursos € muito grande.

A solucéo encontrada pela Faculdade de Educacdo da USP foi
simples, barata e esta apresentando resultados bastante
satisfatérios, pois foge dos tradicionais cursos de trinta horas
(FEUSP, 1991). Foi aproveitada a estruturaja montada dos
cursos de licenciatura (e também de Pedagogia) e oferecidas as
vagas remanescentes em cada disciplina aos professores em
efetivo exercicio na rede publica — estadual e municipal.
Estamos tendo uma média de quinhentos professores em
atividade matriculados em nossos cursos, por semestre. Essa
experiéncia tem trazido duas grandes vantagens: uma, para 0s
professores da rede que voltam a universidade, freqiientando as
aulas, a biblioteca, os laboratorios e participando de um
ambiente cultural que muitas vezes nunca conheceram; e outra,
para os proprios cursos da Faculdade, que, com os alunos ja
trabalhando na rede publica, ganham uma visdao muito mais
préxima da realidade de nossas escolas.

Os Problemas de Origem Pedagdgica que Acarretam
Implicacbes Sociais

A questdo central dos problemas é estamos formando bons
professores para nossas escolas de primeiro e segundo graus?

A resposta a essa pergunta é ndo. E infelizmente é sempre nao,
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mesmo quando nos referimos as boas universidades. Como ja
escrevemos h& alguns paragrafos atras, uma medida desta
incapacidade de formarmos bons professores é dada pelos
professores das universidades que recebem os alunos de
segundo grau formados por seus préprios alunos de licenciatu-
ra. Eles estéo descontentes com o nivel de conhecimento que os
vestibulandos apresentam.

Apesar desta aparente simplificagdo dos problemas pedagogi-
cos, transformando-os em um s6 — nao formamos bons profes-
sores —, sua solugdo ndo pode também ser simplista — vamos
mudar o curriculo dos cursos de licenciatura —, pois essa
solugdo € ind-cua (Carvalho, 1992a). Ja mudamos inimeras
vezes 0s curriculos e estes na esséncia continuam com 0s
mesmos entraves, co-mo mostra McDermott (1990), analisando

cursos de formagdo de professores de Fisica:

— O formato expositivo das aulas estimula um aprendizado
passivo; os futuros professores sdo acostumados a receber
conhecimento, mais que a cria-los.

— Os problemas-padréo realizados conduzem a resolucfes
algoritmicas, repetitivas, sem contribuir para desenvolver
formas de raciocinios necessérias para abordar situacdes
novas, como as questdes ndo previstas que os alunos podem
colocar.

— As praticas de laboratoério utilizam material sofisticado, néo
disponiveis nas escolas secundarias e, sobretudo, limitam-se
a um processo de verificagdo, do tipo de receita de cozinha,
gue ndo contribui em absoluto com a compreensédo da
atividade cientifica.

- A amplitude do curriculo abordado e o0 escasso tempo que se
dedica aos distintos temas impedem uma apropriacdo em
profundidade dos conceitos transmitidos, o que se repete no
tratamento de aspectos tais como as interagcfes ciéncial/tec-
nologia/sociedade, essenciais para uma imagem correta da
ciéncia.

O que McDermott escreve para os cursos de Fisica desenvolvi-
dos nos Estados Unidos vale, com pequenas modificacfes, para
todas as licenciaturas (sem falar nas nossas licenciaturas
polivalentes!!!). N&o serdo simplesmente novas grades curricu-
lares que irdo melhorar nossos cursos de licenciatura (Carva-
lho, 1992a). Esta mudanca soO sera possivel se acompanhada de
uma verdadeira mudanca de paradigma no desenvolvimento
dos cursos de formacéo de professores.

Para propor esta mudanca de paradigma teremos de subdividir
0 nosso problema central™ n&o formamos bons professores - e
estuda-lo sob trés enfoques: o papel e a qualidade do contetdo
especifico; o papel da Didatica Especial (e Pratica de Ensino);
e as diversas conotagbes que a relacdo teoria/prética/teoria
toma num curso de licenciatura.

O Contelido Especifico em um Curso de Licenciatura

Né&o se tem duvida da necessidade de o professor saber o que
elevai ensinar. Afirmar isto pode parecer supérfluo se levarmos
em conta que a formag&o dos professores se reduz, em inameras
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universidades, praticamente aos cursos de conteldos especificos
— cursos de Licenciatura idéntico ao de Bacharelado, com
pequeno acréscimo das disciplinas pedagégicas (Carvalho e
Vianna, 1988; Furio e Gil, 1991). Entretanto temos que insistir
nessa tecla pelas razdes apontadas a seguir.

Talvez como uma reacdo contra a atencdo exclusiva que
tradicionalmente se deu aos contetdos especificos na prepa-
racdo do professor, apareceram propostas que relativizaram a
importancia desses conteddos. Como exemplo temos as licencia-
turas de curta duracdo, que pretendiam (ou ainda pretendem)
em dois anos preparar professores para lecionar Ciéncias de 5°
a 8* série, isto &, Fisica, Quimica e Biologia (sic), ou mesmo a
transformacg8o dessas licenciaturas em plenas, complementan-
do-as com mais dois anos de uma especialidade, mas sem |hes
retirar a condi¢cao de professor generalista de Ciéncias. Por tras
dessa idéia esta a concepcdo popular de que "quem sabe faz,
guem ndo sabe ensina', isto & o0 professor precisa saber
somente um pouco mais que seus alunos para ensinar (Carva-
lho, 1991).

Quando tomamos conhecimento da maioria dos cursos de
formacdo continuada do professor, vemos que a ténica principal
das atividades estd em propostas metodoldgicas inovadoras
deixando-se de lado as que se referem aos contelddos especificos,
como que admitindo, implicitamente, que fora suficiente a
preparacéo proporcionada neste aspecto pela formacéo inicial.
Entretanto é cada vez mais evidente que essa preparacao é
insuficiente (Krasilchik, 1987), e, como mostrou Tobin e Espinet
(1989) a partir de um trabalho de tutoria e assessoramento a
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professores de Ciéncias "uma falta de conhecimento cientifico
constitui a principal dificuldade para que os professores
participantes adotem atividades inovadoras'. O mesmo resul-
tado, trabalhando com professores brasileiros, foi encontrado
por Pacca e Villani (1992). Na verdade, toda a tradicdo de
trabalhar com professores mostra 0s problemaas graves
acarretados pela deficiéncia no conhecimento da matéria. Esse
€ o principal fator que converte o professor em um transmissor
mecanico dos conteldos dos livros-textos.

Além desses pontos, € preciso chamar a atencédo sobre o fato de
que algo tdo aparentemente simples como "conhecer a matéria
gue se vai ensinar" implica conhecimentos profissionais muito
diversos (Coll, 1987; Gil e Carvalho, 1992), que vdo muito além
de que tradicionalmente € dado nos cursos universitarios.

Conhecer a matéria que se vai ensinar, como mostram Gil e
Carvalho (1992), compreende:

1 ~ Conhecer os problemas que originaram a construcéo dos
conhecimentos a serem ensinados, sem o0 que os ditos conheci-
mentos aparecem como construgdes arbitrarias. Conhecer a
histéria das Ciéncias, ndo s6 como um aspecto basico da
cultura cientifica, mas, primordialmente, como uma forma de
associar os conhecimentos cientificos com os problemas
gueoriginaram sua construcédo (Carvalho, 1989a; Mattheus,
1990; Castro e Carvalho, 1992). Conhecer, em particular, quais
foram as dificuldades, os obstaculos epistemol 6gicos, pois
esse conhecimento constitui uma ajuda imprescindivel para se
compreenderem as dificuldades dos alunos (Satiel e Viennot,
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1985); saber ainda como esse conhecimento se desenvolveu e co-
mo os varios pontos chegaram a articular-se em um corpo coe-
rente, evitando-se, assim, visdes estaticas e dogmaticas que
deformam a natureza do trabalho cientifico (Gagliardi e
Giordan, 1986).

9— Conhecer as orientacdes metodol égicas empregadas na

contrucao do conhecimento, isto é a forma como os
pesquisadores abordam os problemas, as caracteristicas mais
notaveis de sua atividade e os critérios de validagdo das teorias
(Gil, 1986). Trata-se de um conhecimento essencial para
orientar adequadamente a pratica de laboratério, a resolugdo
de problemas (Gil et alii, 1992). e a constru¢éo de conhecimento
pelos alunos (Silva, 1990; Gil et a, 1991).

3 — Conhecer as interacbes da sua disciplina com o
desenvolvimento tecnolodgico e social da humanidade.
Isso é fundamental para dar uma imagem correta ao ensino de
cada disciplina, pois o trabalho dos homens e mulheres ndo tem
lugar longe da sociedade em que vivem, sendo afetado pelos
problemas e circunstancias do momento histérico do mesmo
modo que suas acdes tém uma clara influéncia sobre o meio
fisco e social em que estdo inseridos. Insistir neste ponto pode
parecer supérfluo, entretanto, quando analisamos nosso ensino
universitario, vemos que ele se reduz a uma transmissao de
contelidos conceituais, deixando de lado os aspectos historicos,
sociais e tecnolégicos que marcam o desenvolvimento da
humanidade.

4— Saber selecionar contetidos adequados que déem uma visao

correta da disciplina a ser ensinada, que proporcionem uma
visdo atual, sejam acessiveis aos alunos e suscetiveis de
despertar seu interesse (Piaget, 1969; Krasilchik, 1988). Para
qgue o licenciando tenha essa habilidade necessita de um co-
nhecimento profundo da matéria a ser ensinada. Esse, obvia-
mente, ndo pode ser adquirido somente no curso de formacéo;
devemos, nos cursos de formagédo em servico, continuar sempre
aprofundando e atualizando o conhecimento especifico dos
professores.

5— Estar preparado para aprofundar os conhecimentos ad-
quiridos nos cursos de licenciatura e paraadquirir novos, em
fungdo dos avancos cientificos e mudancas curriculares. Enfim,
precisamos de que os cursos de licenciatura déem atencéo a que
seus alunos tenham um bom dominio da maté-ria, pois os
alunos de primeiro e segundo graus sdo extremamente sensi-
veis a este respeito, considerando-o um requisito essencial para
seu proéprio aprendizado (Carrascosa et alii, 1990).

A Didatica Especial em um Curso de Licenciatura

Quando colocarmos a questdo "que conhecimentos precisam 0s
professores ter para resolver os problemas que a atividade do-
cente lhes coloca?', comegcamos também um debate sobre os di-
versos campos do conhecimento que fazem parte dessa forma-
¢ao. Ainda que essa preocupacao seja antiga, até recentemente
os estudos se centravam nas caracteristicas do bom professor
e nas diferencas entre os bons e os maus professores. A questao
agora é colocada em termos de quai s conhecimentos os professo-
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res precisam adquirir (Hewson e Hewson, 1988). Essa diferenca
€ importante e supde uma superacao de concepgdes essencialis-
tas ("se €', "se nasce" bom professor), indo para um processo de
formac&o.

O conjunto de saberes e destrezas proporciona, agora, uma Vvi-
sdo rica e complexa que vai mais além dos dois grupos de co-
nhecimento que tradicionalmente compunham um curriculo de
formacdo de professores: o0 especifico e o pedagégico. Este

modelo somativo de saberes académicos tem como principal obs-
taculo a falta de integracdo dos principios teoricos estudados
nos cursos de educagdo com as préticas docentes. Blackburn e
Moison (1986), num estudo apresentado a Comissao de Educa-
¢do da Comunidade Européia, estabeleceu como indicador de
qualidade na formacdo de professores o "grau de integracdo en-
tre o componente académico desta formacéo e a préatica docen-
te". A Didatica Especial pode ter, precisamente, este papel inte-
grador (Carvalho, 1980 e 1988b; Carvalho e Vianna, 1988;
Furio e Gil, 1991), sempre que tiver uma série de caracteristi-
cas que a pesquisa educativa colocou em relevancia (Gil e
Carvalho, 1992).

Podemos sintetizar essas caracteristicas em cinco pontos
fundamentais:

1~ Tem de estar dirigida para a construcdo de um corpo
de conhecimentos especificos, capaz de integrar coerente-
mente os resultados das investigaces em torno das questfes
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colocadas pelo ensino e pela aprendizagem da disciplina.
Devemos insistir nisso, pois em nosso pais o0s cursos de
Didética Especifica (ou Pratica de Ensino) ou sdo cursos de
Didatica Geral com exemplos especificos no conteddo a ser
ensinado ou, entdo, tratam esse mesmo conteldo (Fisica,
Biologia, Historia, etc.) ao nivel dos alunos aos quais os futuros
professores terdo de ensinar, acompanhados de algumas
consideracbes acerca de "objetivos' (seguido taxionomias
indutivistas ha tempos abandonadas pela comunidade cientifi-
ca), descricdes de laboratorios escolares e outros "recursos".

Temos de confeccionar um programa de Didatica Especifica que
responda as necessidades formativas do professor e que pro-
porcione uma concepgdo teoricamente fundamentada do pro-
cesso de ensino e de aprendizagem da disciplina (Gil e Carva-
Iho, 1992). Isso ndo significa, de modo algum, que estamos pre-
conizando a construcao da Didatica Especifica como um corpo
de conhecimento desligado de outros campos como a Psicologia,
a Filosofia ou a Pedagogia. Muito ao contréario, é a existéncia de
uma problemética e de um corpo de conhecimento especifico
gue possibilita a integracdo de proposi¢fes provenientes de ou-
tros campos. Como exemplo, entre 0s muitos possiveis, podemos
citar a nocéo de "obstaculo epistemol dgico”, introduzido por Ba-
chelard, em um contexto da Filosofia das Ciéncias, e que
passou despercebido para os estudiosos da aprendizagem até
que as in-vestigacbes em Didética das Ciéncias, sobre erros
conceituais, mostraram a importancia dos conhecimentos
prévios dos estu-dantes e conduziram a concep¢do de aprendiza-
gem como uma mudanca conceituai e metodol6gica que exige a
superacao dos obstaculos epistemologicos que, na forma de



"evidéncias do sentido comum", gera 0 pensamento espontaneo
(Bachelard, 1938).

0— Tem de estar colocada como uma mudanca didatica do
pensamento e comportamento espontaneo do docente. Talvez a
primeira contribuicdo na preparacdo dos futuros professores

seja fazé-los conscientes de que possuem uma formacdo docente
anterior, adquirida "ambientalmente" durante os muitos anos
em que, como alunos, estiveram em contato com seus professo-
res. Isso significa questionar uma série de pontos, tais como: a)
a forma como sdo introduzidos em aula os problemas, os tra-
balhos préticos e os conceitos — muito longe de que é Ciéncia e
do trabal ho cientifico desenvolvido por aqueles que construiram
o conhecimento; b) o carater natural do fracasso escolar, sempre
posto como uma variavel externa ao ensino; c¢) a obrigatorieda-
de de "cumprir um programa’, o que se converte em obstaculo
para o aprofundamento devido dos temas; d) questionar
principalmente a idéia de que ensinar é facil, bastando algum
conhecimento da matéria, experiéncia, bom senso ou encontrar
uma "receitinha" adequada.

Uma atividade que se mostra muito eficaz para o proprio
professor tome consciéncia de seu comportamento docente
espontaneo é a gravacao em video de suas classes e posterior
andlise e discussdo das mesmas (Carvalho, 1989b). Durante
essas discussfes, o professor expde e utiliza suas concepcdes
espontaneas de uma maneira funcional para explicar seu
comportamento e, também de uma maneira funcional, as ditas
concepcdes podem ser questionadas e modificadas, como

resultado de um trabalho de aprofundamento teodrico gerado
pelas discussoes.

3™ A Didética Especial deve estar orientada para favorecer a
vivéncia de propostas inovadoras e reflexfes didaticas ex-
plicitas. A importancia da formacéo docente ambiental, a que
acabamos de nos referir, reside, por um lado, no seu carater
reiterado e, por outro, na natureza do exemplo vivo, real, muito
mai s eficaz que qual quer explicagdo. E compreensivel, portanto,
que, sem alternativas claras, os professores usem o0 que
adquiriram pela vivéncia, inclusive quando eles mesmos cri-
ticavam esse ensino. Isso obriga a que as propostas de reno-
vacdo sejam também vivenciadas. SO assim resulta possivel que
tais propostas tenham efetividade e que os futuros professores
possam romper com a visao unilateral da docéncia recebida até
0 momento.

Uma forma é&gil e efetiva de proporcionar aos professores a
vivéncia de propostas inovadoras consiste na preparacéo,
realizacdo e posterior discussdo do que chamamos de "mini-
cursos" (Carvalho, 1980), isto é, pequenos topicos do programa
gue possam mostrar a coeréncia e efetividade das propostas
elaboradas (em particular das orientacdes construtivistas).

4— A Didatica Especial deve estar desenhada para incorporar
os professores na investigacdo e nas inovacbes da érea.
Na medida em que as concepcdes atuais de aprendizagem
acentuam a construgdo de conhecimento pelos préprios alunos
(Driver, 1987), o papel do professor como diretor desse processo
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e aproxima muito de um "investigador orientador" que dirige

trabalhos de "investigadores principiantes" (Gil e Torregrosa,
1987). Alguns problemas detectados pelos pesquisadores séo
onsiderados como irrelevantes por muitos professores, até que
sua prépria participacao nas investigacdes lhes abra os olhos.
Como exemplo, podemos citar o caso das concepgdes esponta-
neas dos alunos: os professores, quando léem a respeito,
afirmam que "isso ndo sucede em minhas classes’, mas basta
que repliquem algumas das pesquisas conhecidas para que
tomem consciéncia da gravidade do problema (Carvalho,
1992b).

A preparacéo para a investigacéo didatica constitui um objetivo
basico da formacéo docente e requer um trabalho em equipe pa-
ra a preparacdo de materiais didaticos, de intercambio de
experiéncias e, enfim, de producdo de conhecimento sobre o
ensino e a aprendizagem (Valle Filho, 1988; Moraes et alli,
1990).

5— Por fim, a Didética Especial deve ser concebida em intima
conexdo com as praticas docentes, como nucleo integrador
dos diferentes aspectos da formacg&o do professor. Todos os itens
gue temos assinalados até aqui como caracteristicas de um
curso de Didatica Especifica estdo associados a imersdo do
futuro professor nas préticas docentes, coordenada por esta
disciplina. Desse modo, essa disciplina guia a acdo educativa e
promove a reflexdo critica depois da interagdo, fazendo com que
a imersdo na aula seja valorizada pelos futuros professores
como, talvez, a atividade mais relevante na sua formacgé&o, pois
representa um contato real com a sua futura profissdo. Desse
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modo, ainda, as praticas podem converter-se em uma via
privilegiada de conexdo entre a pesquisa didatica universitaria
e a problemética das salas de aula (Carvaho, 1988a, 1988b).

A Relagdo Teoria/Prética/ Teoria em um Curso de Licenciatura

Essa € uma questdo de grande significado nos cursos de for-
macao de professores das disciplinas especificas e que tem
acarretado discussdes apaixonadas nos foruns onde as licencia-
turas sdo sistematicamente debatidas(ANPEd, ANFOPE,
SBPC, ENDIPE) e também nos congressos de ensino dos
contelido especificos, como por exemplo 0s simposios de ensino
de Fisica, os encontros de Ensino de Biologia, etc.

Se analisarmos os curriculos das licenciaturas— qualquer que
seja este curriculo, das licenciaturas curtas dadas em faculda-
des de fins de semanas as licenciaturas muito bem organizadas
das faculdades tradicionais — vamos encontrar sempre trés
blocos de conhecimentos. Os conhecimentos especificos, que sdo
ensinados por professores pertencentes aos institutos ou
departamentos de conteldos especificos e que, se possivel,
devem abranger os topicos discutidos anteriormente; a Didatica
Especial (em muitas faculdades denominada Prética de Ensino,
em outras constituindo-se um conjunto de disciplinas), ensinada
por professores que tém suas graduacg6es no conteddo especifico,
mas que trabalham e pesquisam no campo do ensino desse
contelido e cujos cursos devem abranger os tépicos discutidos no
presente subtitulo; e, por Gltimo, os conhecimentos estritamente
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pedagogicos, ministrados pelos professores formados em
pedagogia.

Tradciionalmente, somente nos dois primeiros blocos de co-
nhecimento encontramos momentos, dentro do curriculo, em
que a relacdo teoria/pratica/teoria, tdo indispensavel para a
cons-trucdo emesmo paraacompreensao dequal quer contetdo,
pode aparecer concretamente.

Nas principais disciplinas de contelido especifico encontramos,
grades curriculares, ao lado das aulas de teoria as de
laboratorios, as de problemas, os de estudo do meio, etc. Isso
significa que os licenciandos, ao estudarem o contelddo especifi-
co do curso do qual escolheram ser professor, passam por aulas
tedricas e por aulas praticas. Se a relagao teoria/pratica/teoria
ndo for discutida, se eles tiverem seus laboratérios simplesmen-
te como receitas de cozinha, se suas aulas de exercicios forem
copias de listas infindaveis de problemasja resolvidos por seus
professores, ndo se estara diante de um problema curricular,
mas sim, de uma necessaria mudanca de paradigma do que
sga ensinar um conteddo. Qualquer que seja a metodologia
adotada nessas aulas, o licenciando sempre tera tido em seu
curso a teoria e a pratica desta teoria.

Na é&rea da Didatica Especial, as coisas ja ndo sdo tdo bem
definidas. Existem instituicbes que, sob o titulo de Pratica de
Ensino e Estagio Supervisionado, criam condi¢des para que do
curriculo constem aulas nas faculdades e departamentos onde
€ possivel desenvolver uma teoria de ensino do contetido a ser
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abordado e estagios onde se possa exercitar a pratica da teoria
dada. Nessas instituicbes "privilegiadas" - as aspas sé&o
colocadas porque isso ndo deveria ser um privilégio, mas uma
obrigacao curricular-, encontramos varios problemas sérios a
enfrentar, sendo que o principal é que o estdgio, apesar de
obrigatério ndo consta da carga horaria dos cursos. Ele é
considerado importante para a formacdo do professor, a parte
pratica da teoria de ensino, mas nao tdo importante quanto a
parte pratica de, por exemplo, Fisica Geral, que tem seu
laboratorio definido na carga horéria. Essa incoeréncia é campo
fértil para as "fajutagens”, colocando o professor de Prética de
Ensino numa situacéo desconfortavel de ter de "negociar" carga
horaria real de estagios com seus alunos.

Em um ndmero razoavel de instituicdes, a Pratica de Ensino é
dada sob a forma de Estagio Supervisionado, isto é, os alunos
sO tém a pratica de uma teoria ndo dada. Trés idéias, no
minimo simplistas, estdo por tras destas grades curriculares: a
primeira € a de que ensinar é muito fécil, basta saber o
conteudo e ter um minimo de teoria pedagégica (Gil e Carvalho,
1992). A segunda espelha a crenca de que um aluno sozinho,
dando sua primeira aula, possa fazer toda a sintese de contel-
dos transmitidos durante quatro anos de Faculdade (Carvalho,
1988). A terceira mostra o desconhecimento de toda uma area
do saber, desenvolvida nestas Ultimas trés décadas™ a pesqui-
sa em ensino de conteddos especificos™ e que é fundamental
para a formag&o de professores.

As disciplinas pedagogicas estao ainda em pior situagdo. A elas
Ihes € negada qualquer relagdo entre teoria e préatica. N&o
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exite em nenhuma grade curricular de nenhum curso de for-
macdo de professores um espaco para que 0s alunos exercitem

relacdo teoria/pratica/teoria nos contetudos pedagdgicos.
Pensar que esses contetidos nao tém producao de conhecimento,
que sdoestaticos e que possam ser simplesmente transmitidos

absorvidos de uma maneira direta pelos futuros professores
€ no minimo, ignorar a producdo académica de todas as
faculdades de Educacdo. Aqui, além de uma proposta de
mudanca de paradigma, propomos também uma revisdo nas
propostas curriculares dos cursos de licenciatura.
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