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CAPITULO 1

INTRODUGAO

1.1 JUSTIFICATIVA DO PROBLEMA DE PESQUISA

O ponto de partida do presente trabalho é a compreensdo da
Educacdo como uma pratica historica e social ligada diretamente - quer as
condigdes materiais de existéncia, quer a realidade subjetiva - ao modo de pensar
e as concepgdes de mundo do grupo social onde a mesma se realiza. Isso ocorre
porque 0s grupos humanos néo produzem apenas a vida material; mas ao fazé-la,
constroem, ao mesmo tempo, um conjunto de idéias, de representagdes
vinculadas as condicdes de existéncia; e mais ainda, a produgao nao material de
um grupo, pode leva-los a ultrapassar as condi¢gdes de existéncia e contribuir para
a transformacgao da realidade obijetiva.

Enraizado nesse modo de entender o processo educativo, como
pratica profundamente articulada aos fatos fundamentais que constituem o cerne
da sociedade, quais sejam, a produgédo, a reprodugado e a transformacéo social;
pesou, na escolha do tema da pesquisa, tanto o respaldo tedrico quanto a
convivéncia entre alunos e educadores do ensino superior.

Trata-se de uma situagdo marcada pela transigdo paradigmatica,
onde alunos e professores, ligados pelo processo ensino/aprendizagem, sao

chamados a enfrentar os reptos, ou seja, os desafios da pos - modernidade.



As discussdes sobre os problemas educacionais no Brasil, no que
se refere ao Ensino Superior, trazem em seu bojo as questbes metodoldgicas e
didaticas da formagao do professor como mediador da agdo educativa, ou seja, o
preparo do profissional que se encontra entre o educando (sujeito do
conhecimento) e o conhecimento (objeto).

Inimeras questdes envolvem o ato de ensinar, o ato de aprender
e o ato de aprender a aprender.

A pratica educacional constitui um campo privilegiado de analise,
quando se acredita que na concretizagdo do ato educativo entra em jogo nao
apenas a mistificagdo da ideologia dominante, mas também o esforgco de
reelaboragao ideoldgica.

Toda analise tem como pressuposto, a dialeticidade da sociedade
civil, e a partir dai, a compreensao da Educagado como pratica social, como projeto
politico, bem como o papel que esta pode exercer na reprodugdo ou na
reconstrucao do saber.

As tendéncias atuais e os novos desafios que o Ensino Superior
estd enfrentando implicam a necessidade de repensar sua atuagdo e misséo,
identificando novos caminhos e colocando novas prioridades para
desenvolvimentos futuros.

O funcionamento e a posi¢cdo do Ensino Superior, de acordo com
a publicacdo da UNESCO (Politica de Mudanga e Desenvolvimento no Ensino
Superior, 1999), num momento de mudanga, apontam para a relevancia,

qualidade e internacionalizagdo. As instituicbes necessitam se submeter a



constantes avaliagdes e reavaliagbes, iniciando com a busca de melhor
qualificacdo dos professores e pesquisadores, tendo em vista seus papéis centrais
nas diversas atividades de que participam. (UNESCO,1999, p.12)

A Didatica € um dos suportes dos professores e ponto principal da
pesquisa deste trabalho.

A analise do papel da Didatica na formagao de educadores, tem
suscitado discussbes e tem sido alvo de contestagdes. Exaltada ou negada, a
disciplina, como reflexdo sistematica e busca de alternativas para a pratica
pedagodgica, ja esta em questdo ha quase duas décadas. As principais acusagdes
sdo de que o seu conhecimento, quando n&o é indcuo, é prejudicial.

Segundo citacdo de CANDAU (1987, p.12) reportando-se a

SALGADO,

“ A acusagcdo de inocuidade vem geralmente da parte de
professores dos graus mais elevados de ensino, onde sempre
vingou a suposicdo de que o dominio do conteudo seria o
bastante para fazer um bom professor (e talvez seja, na medida
em que esses graus ainda se destinem a uma elite). A acusagao
de prejudicial vem de analises mais criticas das fungbes da
educagdo, em que se responsabiliza a Didatica pela alienagdo dos

professores em relagao ao significado de seu trabalho.”



No entanto, esta problematica s6 podera ser compreendida se for
historicizada. Ela se da em um contexto concreto, em que o ensino de Didatica se
foi configurando segundo caracteristicas especificas, que tém de ser analisadas
em funcdo do ambiente educacional e politico-social em que se situam.

O presente trabalho nao discutira a questao politico-social onde se
enquadram os professores e sim a opinido destes em relagdo a Didatica no
cotidiano do trabalho de cada um.

E nesta perspectiva que tenta se colocar o presente trabalho,
pretendendo oferecer uma contribuicdo para a reflexao sobre a didatica na histéria
do Ensino Superior no Brasil.

Nos profissionais de todos os ramos do conhecimento, formados
pelas instituicbes de ensino superior, graduados e poés-graduados, estao
depositadas as grandes expectativas da sociedade. Considerados especialistas,
mestres e doutores, reunem, teoricamente, as melhores condicdes intelectuais e
técnicas para resolverem o0s problemas que afligem a populagdo. Tais
expectativas ganham maior dimensao no Brasil, um pais onde se convive com a
imaturidade politica e, principalmente, com problemas sociais e econbémicos que
parecem insoluveis diante da lenta disseminagdo da cultura, da ciéncia e da
tecnologia. (CANDAU,1987)

O mundo cada vez mais competitivo, vem forgando esse processo
de modernizagao e o povo brasileiro na busca da consolidagdo da democracia,
pretende conquistar autonomia suficiente para desenvolver uma identidade sélida

e socialmente legitimada.



Quanto ao tema “Didatica e docéncia na Universidade” PIMENTA
(2000, p.5), esclarece o seguinte:
‘Apesar deste tema ndo ser recente a realizagdo de pesquisas
procurando conhecer esse universo o sdo. As pesquisas que
comegam a surgir no GT Didatica, tém procurado superar alguns
mitos presentes no assunto, o primeiro, € o de colocar em
evidéncia que o campo da didatica ndo se reduz a ensino e
aprendizagem de criangas e adolescentes, mas estende-se a
adultos na universidade, no caso. O segundo, é o que considera a
didatica como um corpo de conhecimentos técnicos instrumentais,
capaz de apresentar receitas as situagbes de ensino. O terceiro, é
0 que reduz a docéncia ao espago escolar. E o quarto, € o que
considera a didatica como um campo disciplinar em competicdo e
conflito com os demais campos disciplinares (cf. PIMENTA &
ESTEVES, 1993). Ao contrario, as pesquisas parecem
encaminhar-se para o entendimento de que quando se considera
0 ensino na universidade numa perspectiva ecoldgica, isto e,
como um espago dindmico e multi-referencial, o esforgo da
didatica sera o de dispor conhecimento pedagogico aos
professores, nao porque apresenta diretrizes validas para
qualquer situagcdo, mas porque permite realizar uma auténtica
critica da cultura pedagdgica, o que facilita ao professor debrucar-

se sobre as dificuldades concretas que encontra em seu trabalho,



bem como supera-las de maneira criadora (cf. PIMENTA, 2000d).
Tentando superar, através das pesquisas, o que aponta Benedito:
Atualmente, o professor universitario aprende a sé-lo mediante um
processo de socializagdo em parte intuitiva, autodidata ou, o que é
pior, seguindo a rotina dos ‘outros’. Isso se explica, sem duvida,
devido a inexisténcia de uma formagdo especifica como professor
universitario. Nesse processo, joga um papel mais ou menos
importante sua propria experiéncia como aluno, o0 modelo de
ensino que predomina no sistema universitario e as reagdes de
seus alunos, embora ndo ha que se descartar a capacidade
autodidata do professorado. Mas ela é insuficiente (BENEDITO

apud PIMENTA, 2000, p.5).

Este trabalho pretendeu ouvir os professores através do instrumento
de pesquisa que sera apresentado no Capitulo 3.

O desenrolar da pesquisa de campo foi acompanhada da pesquisa
bibliografica, no sentido de aglutinar subsidios tedricos e histéricos para interpretar
os dados, recolhidos no campo de trabalho dos professores, a luz de
conhecimentos e experiéncias ja sedimentados.

Alguns tedricos consultados para elaborar a fundamentacgéo desta
pesquisa sao autores que vivenciaram a estruturagdo do ensino no Brasil, que
participaram como alunos e, posteriormente, como educadores e pesquisadores.

Da sociedade em viveram a sociedade de hoje pode-se dizer que, num “piscar de



olhos “, ocorreram grandes transformagdes que a tornaram receptora de uma
infinidade de informacgdes, que precisam ser administradas, para que se tornem

uteis.

1.2 PROBLEMA DA PESQUISA

Na interpretacdo de PEDRO DEMO (2000, p.9), “...) a educagdo
emerge como caminho mais promissor e aceitavel de dominio da modernidade.
(...) para o horizonte de oportunidade de desenvolvimento.”

Sendo a didatica, a disciplina que oferece aporte
metodolégico para a pratica do professor, como se desenvolve o trabalho do
professor do ensino superior, se o curriculo para sua formagao docente,
esta, por lei, praticamente isento das disciplinas pedagogicas?

Essa questao levou a outras mais especificas, porém nao menos
relevantes:

= Como se estruturou a didatica no Brasil?

= O que é didatica para o professor do ensino superior?

» Qual a importancia da didatica na pratica pedagdgica do
professor do ensino superior?

= Qual o perfil do professor do ensino superior exigido por uma

sociedade que mudou?



A Fundamentacdo Teorica sera apresentada em trés partes que
nao pretendem esgotar o assunto, mas que deverao enfatizar os aspectos mais
relevantes sobre o tema: a primeira, pretende abordar a evolucido do ensino
superior no Brasil, a segunda apresentara o campo da didatica — definigao,
consolidagdo e fragmentagao, e a terceira a didatica e o professor do ensino
superior.

No capitulo 3 sera apresentada a pesquisa de campo — analise
dos resultados.

O capitulo 4 apresentara as conclusdes e recomendacgdes para

trabalhos futuros.

1.3 OBJETIVO GERAL

-Fornecer uma contribuicdo para a reflexdo sobre a Didatica no

Ensino Superior no Brasil.

1.4 OBJETIVOS ESPECIFICOS



- Levantar junto a literatura especializada a evolugao histérica do
Ensino Superior e da Didatica no Brasil.

- Analisar a importancia da Didatica para o professor do Ensino
Superior.

- ldentificar as dificuldades encontradas pelo professor do Ensino
Superior no exercicio de sua profissao.

- Identificar o atual desempenho do Professor do Ensino Superior.



CAPITULO 2

FUNDAMENTAGCAO TEORICA

2.1 EVOLUGAO DO ENSINO SUPERIOR NO BRASIL

O professor e pesquisador Luis Anténio Cunha realizou estudos
sobre o Ensino Superior no Brasil, utilizando a periodizagao para relatar os fatos,
equivalente a historiografia brasileira acrescida de eventos mais recentes.

Segundo CUNHA (apud BRANDAO, 1997, p.4), os periodos
foram: Colbnia, Império, 12 Republica, Era de Vargas, Republica Populista,
Ditadura e a Nova Republica. Nota-se que os limites ndo sao rigidos e que embora
o autor tenha utilizado referéncias politicas para determinar os periodos, os
marcos fundamentais, a seguir, referem-se ao campo educacional.

Considera-se importante esclarecer que ndo se objetivou neste
capitulo explorar profundamente a evolugdo do Ensino Superior no Brasil, o

objetivo é contribuir para a compreensao do Ensino Superior da atualidade.
2.1.1 O ENSINO SUPERIOR NA COLONIA E NO IMPERIO
Este periodo vai de 1572 a 1808, no qual o ensino no Brasil se

desenvolveu a servigo de Portugal através dos cursos de filosofia e teologia. Os

varios colégios existentes eram mantidos pela Companhia de Jesus seguido pela
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politica de Educacao implantada pelo Marqués de Pombal quando a companhia
religiosa foi expulsa do Império portugués.

O autor aborda o ensino superior na colbénia, considerando dois
intervalos de tempo: o periodo jesuitico e o periodo pombalino.

Em todos os periodos o aparelho educacional no Brasil, esteve
atrelado as questdes econdmicas e politicas do pais.

No periodo jesuitico os problemas econdmicos e politicos em
Portugal, como em outros paises da Europa, eram inerentes as deficiéncias das
relagdes feudais e ao desenvolvimento da economia capitalista. Em consequéncia,
surgiu no Brasil a colonizagdo que consistia na organizagcdo de uma economia
complementar a da metrépole.

A Companhia de Jesus, criada em 1540, destacou-se por sua
relevancia , numero e organizagdo. Suas principais fung¢des, conforme Cunha,
eram: “(...) garantir a presencga, nos ensinamentos, das ideologias e praticas das
classes dominantes, das diversas especialidades da burocracia estatal, que com
aquelas coadunavam, e da organizagdo da propria ordem religiosa.”

Mesmo com a expulsdo dos jesuitas do Império portugués, fato
que abalou todo o sistema educacional escolar da colénia, a Igreja Catdlica
manteve forte presenca nas ideologias dominantes, no aparelho repressivo do
Estado, nas corporagdes de oficio e nas normas sociais que regulavam as praticas

econdmicas, politicas, familiares e pedagdgicas.

2.1.2 O ENSINO SUPERIOR NO PERIODO JESUITICO
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Em 1549, juntamente com o governador-geral Tomé de Souza, os
jesuitas chegaram ao Brasil, para cumprir 0 mandato real de conversao dos indios
e assisténcia religiosa aos colonos e também com a missdo de manter colégios
para ensino primario, secundario e superior, com as devidas adaptacdes a
realidade local. Os estabelecimentos seguiam normas padronizadas,
sistematizadas no Tratado Ratio Studiorum, que continha um curriculo Unico para
estudos escolares que se dividia em dois graus: os Studia Inferiora desenvolvidos
em até sete séries anuais e os Studia Superiora que compreendiam 0s cursos de
Filosofia e Teologia. Os dois graus se assemelhavam, respectivamente, aos atuais
ensinos médio e superior.

Os cursos de Filosofia duravam trés anos e eram estudadas as
obras de Aristételes; os de Teologia tinham a duragdo de quatro anos, onde se
estudavam as escrituras, o hebraico, a teologia especulativa segundo Thomas de
Aquino e, no ultimo ano, a Teologia Pratica.

Nos colégios jesuitas havia quatro graus de ensino, sucessivos e
propedéuticos: o curso Elementar, o de Humanidades, o de Artes e o de Teologia,
destinados a estudantes externos e seminarios para a preparagao de sacerdotes.

Totalizavam 17 colégios sendo que apenas alguns ofereciam
cursos de Artes e Humanidades e todos tinham os cursos elementares. Os cursos
de Teologia eram ministrados parcial ou totalmente.

Na Bahia (sede do governo geral), foi fundado em 1550, o primeiro

colégio jesuita onde os cursos de Artes e Teologia comegaram a funcionar em
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1572 e conferiam aos alunos o grau de doutor. Os de Artes ensinavam a Ldégica, a
Fisica, a Matematica, a Otica e a Metafisica; os de Teologia consistiam em duas
matérias basicas: a Teologia Moral e a Teologia Especulativa, que tratavam
respectivamente, de ‘licdes de casos’ e do estudo do dogma catélico.

Muito embora os colégios fundados em diversas cidades
prosperassem, o da Bahia era considerado ‘modelo’ e trouxe inovacbes como a
organizagao de uma Faculdade de Matematica, no século XVIII.

No Rio de Janeiro o colégio foi fundado no século XVI e comegou
a oferecer o curso de Filosofia em 1638. Era 300 o numero de estudantes de
Filosofia em todos os colégios, quando a atividade educacional dos jesuitas foi
interrompida no Brasil. Um terco pertencia ao colégio da Bahia.

Em 1759, os jesuitas foram expulsos do reino portugués. Seus
colégios, residéncias e propriedades rurais foram expropriados, levados a leildes
particulares que aproveitaram para explora-los comercialmente ou para outras
finalidades. Os colégios do Rio de Janeiro, por exemplo, transformaram-se em
hospitais militares, onde mais tarde vieram a funcionar cursos de Cirurgia e

Anatomia.

2.1.3 O ENSINO SUPERIOR NO PERIODO POMBALINO

A partir da segunda metade do século XVIII, o Brasil sofreu,

obviamente, muita influéncia das profundas transformacdes politicas, econémicas

e culturais ocorridas em Portugal. A decadéncia de Portugal mediante a Espanha
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como poténcia colonizadora e os conflitos gerados entre os dois paises, forgcaram
Portugal a realizar sucessivos acordos, com a Inglaterra, de protegcédo politico-
militar. Tal subordinagdo agravou a crise econémica em Portugal e quando em
1750 José | subiu ao trono, a situagao era critica.

Os conflitos entre os nobres, juntamente com as relagbes de
ordem religiosa, dividiram a corte em dois partidos.

Para obter a hegemonia e enfrentar a crise, ainda em 1750,
Sebastido José de Carvalho e Mello, o futuro Marqués de Pombal (1769), foi
nomeado ministro do rei.

Estabeleceu-se uma forte pressao ao partido dominado
provocando a expulsdo da Companhia de Jesus, em 1759, de Portugal e das
colénias, quando seus bens foram tomados pela Coroa

A politica Pombalina procurando ndo se submeter a Inglaterra,
tomou medidas econémicas para conquistar a industrializagao.

Com a auséncia dos jesuitas, foi inevitdvel a desestrutura do
sistema educacional das colbénias. Foram fechados 21 residéncias, 36 missdes e
17 colégios e seminarios maiores, além dos menores e das “escolas de ler e
escrever”.

O Ratio Studiorum com sua organizagdo pedagodgica
sistematizada e seriada, deu lugar "as aulas dispersas chamadas aulas ‘régias’, de
Grego, Hebraico, Filosofia, Teologia, Retérica e Poética, Desenho e Figura,
Aritmética, Geometria e Francés, quase todas independentes e funcionando em

lugares distintos.
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O término das escolas jesuitas na Bahia, em Recife, em Olinda,
em Piratininga, no Rio de Janeiro, em Sao Luis, em Belém e em Mariana
correspondeu a abertura de cursos superiores em Olinda e no Rio de Janeiro.

No Rio de Janeiro foi criada uma faculdade aos moldes da
Reforma Pombalina, que assemelhava-se a Universidade de Coimbra. Seu
objetivo era a formacédo de sacerdotes, embora fosse frequentada por leigos. A
primeira fase era chamada de Estudos Menores com aulas de Grego, Hebraico e
Retdrica; a segunda fase, chamada de Estudos Maiores, era dividida em dois

cursos: Filosofia e Teologia, sendo o primeiro propedéutico para o segundo.

2.1.4 O ENSINO SUPERIOR NO IMPERIO (1808/1889)

A sede do poder metropolitano foi transferida para o Brasil, em
1808, e com isso a necessidade de completa reestruturagdo do ensino superior
herdado da col6nia. Surgiram cursos e academias que se destinavam a formacéao
de burocratas para o Estado, profissionais preparados a produgdo de bens
simbdlicos e como subproduto, profissionais liberais.

Ouve o deslocamento, do curso de Filosofia, os estudos de
matematica, fisica, quimica, biologia e mineralogia, para os cursos meédicos e
militares, que sofreram forte influéncia do positivismo.

O positivismo passou a ser a ideologia dos progressistas contra as

doutrinas da Igreja Catdlica e contra o regime monarquico e a escravidao.
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O ministro plenipotenciario inglés convenceu a Corte Portuguesa
a transferir a sede do reino para o Brasil, na pessoa do principe Jodo, regente no
impedimento de Maria |, a rainha louca, protegido pela frota militar inglesa.

Com a morte de Maria |, o principe foi coroado rei, em 1817, com
o nome de Joao VI; sua politica fomentou o comércio , a agricultura e a industria,
alterando mais ainda o panorama cultural do Brasil.

Durante o Império, o ensino superior submeteu-se a poucas
alteracdes, contudo o nucleo formado no inicio, foi a base para a construgdo do
que existe até hoje.

As alteracdes de maior notabilidade, foram a criagdo, em 1874, da
Escola Politécnica no Rio de Janeiro e, em 1875, da Escola de Minas de Ouro
Preto.

As escolas superiores de Direito desempenharam papel central no
formagao do aparelho estatal.

Até a época pombalina, o ensino era estatal e religioso e a partir
dai, a Igreja deixou de gerir a educagado escolar, dando lugar a um grupo de
funcionarios do Estado, organizado segundo os padrdes burocraticos seculares.

Apds a Independéncia, em 1822, surgiram dois setores: o do
ensino estatal (secular, ou seja, transformacgéao do religioso em leigo) e o do ensino
particular (religioso e secular). O Novo Estado ditava normas para o ensino

estatal, mas sem ingeréncia no ensino particular.
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A fragilidade da centralizagdo do poder do Estado, resultou no Ato
Adicional de 1834, decorrente das pressbes separatistas, trazendo tracos
federalistas a Constituicao.

O Ato Adicional dividiu o setor estatal, relativamente ao ensino, em
duas esferas: nacional e provincial. A nacional abrangia as escolas de ensino
primario e médio, no municipio da Corte e, superior, em todo o pais; a provincial
abrangia o ensino primario e médio das provincias. “Os diplomados nas escolas
da esfera nacional, gozavam do privilégio de ingresso em qualquer escola de grau
superior do pais.” (BRANDAO, apud MOREIRA, 1997, p.10)

A partir de 1870, liberais, conservadores e positivistas uniram-se
pela aspiragdo da liberdade do ensino superior, até mesmo a Igreja Catdlica
passou a defender a idéia, por enxergar a vantagem de se desligar da ingeréncia
do Estado.

Em 1877, a Comissao de Instituicdo Publica da Assembléia Geral
propds a livre inscricdo para exames nas faculdades, autorizacido para a abertura
de cursos e estabelecimentos livres de ensino superior e autonomia para as
faculdades particulares.

Tal proposta ndo obteve resultados praticos, porém fortaleceu as
idéias liberais relativas ao ensino.

Entre os liberais era comum a defesa da criacdo de uma
Universidade no Brasil, porém os positivistas defendiam os investimentos e
utilizagdo de recursos na instrugdo popular, considerada mais urgente e

necessaria do que a outra, que viria privilegiar um reduzido nimero de pessoas.
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Desta forma, a Universidade n&o surgiu no Império, a despeito de
diversos projetos e recomendagdes.

Muito embora, o nascimento do Império brasileiro tenha se dado,
por dependéncia politica e econbémica a Inglaterra, teve forte influéncia cultural dos
franceses.

A primeira delas, pode-se afirmar, que foi a recusa da criagao de
uma Universidade logo que a Corte mudou-se para a Colénia. Havia na época a
luta dos enciclopedistas contra a Universidade de Paris controlada pelos agentes
das ideologias reacionarias, fazendo com que fossem recusados 42 projetos de
criacdo de uma Universidade em todo o periodo Imperial, muitos deles calcados
em referéncias francesas.

Os curriculos das escolas superiores eram baseados em modelos
franceses, a Carta Régia que criou a Academia Real Militar em 1808, adotava
livros franceses, os estatutos dos cursos juridicos, criados em 1827, privilegiavam
a lingua francesa. Assim também, a Escola de Minas de Ouro Preto foi criada em
1875, segundo a imagem da Escola de Saint'Etienne, sem a menor preocupagao
com as diferengas climaticas e esteve ligada, por décadas, a Academia de

Ciéncias de Paris.

2.1.5 O ENSINO SUPERIOR NA PRIMEIRA REPUBLICA (1889/1930)

Este periodo vai da Proclamagdo da Republica em 1889 até a

Revolugao de 30, também chamado Republica Velha ou Republica Oligarquica.
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O positivismo foi a marca da politica educacional, desde o inicio
do periodo, destacando-se, por sua atuagao, a figura de Benjamin Constant em
1890/1891 e termina com a politica educacional de Vargas em 1930/1931.

O numero de estudantes em grau superior no final do Império, era
de 2 300, passando a 20 mil no final da Primeira Republica.

A expansédo das escolas superiores livres, facilitou o ingresso dos
alunos em cursos superiores, desvalorizando os diplomas no mercado. Para
dificultar o acesso, foram exigidos exames vestibulares as escolas superiores.

Diferenciaram-se as estruturas administrativas e didaticas,

havendo uma quebra na uniformidade existente no periodo imperial.

“A Republica foi proclamada por um golpe de Estado, no desfecho
de uma conspiragdo que reuniu liberais como Rui Barbosa,
positivistas como Benjamin Constant e monarquistas ressentidos
como Marechal Deodoro da Fonseca. (BRANDAO, apud

MOREIRA, 1997, p.15)

O movimento republicano interessava cada vez mais a burguesia
cafeeira. Os liberais cultivavam o paradigma norte-americano de livre competigao
pelo poder politico; ja os positivistas combatiam as teses liberais e defendiam a
‘ditadura republicana’.

A Constituicdo promulgada em 1891 foi o resultado de conflitos e

composi¢cdes de liberais e positivistas, onde o federalismo prevaleceu como
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orientacao principal do novo regime e nao foi muito préspero para a economia do
pais.

Os Estados Unidos tornaram-se os principais compradores do café
exportado pelo Brasil e também seus principais credores.

Entre 1914 e 1918 eclodiu 0 movimento operario, que entrou em
declinio com os desfavoraveis resultados da greves de 1920, por forgca da
repressao policial sistematica. Tal declinio e a emergéncia do movimento
tenentista, que se vinculava as camadas meédias e a burocracia do Estado,
desencadearam o processo de ampliagdo da burocracia publica e privada,
aumentando a demanda de educagao escolar, formando profissionais para as
tarefas que lhes eram inerentes.

O movimento expansionista gerou alteragdes quantitativas e
qualitativas no ensino superior, que ja ndo mais era subordinado ao Estado, nem a
esfera nacional. Abriam escolas os governos estaduais, pessoas e entidades
particulares.

Paralelamente a descentralizagdo estatal do ensino superior e da
eliminagcao de privilégios dos diplomas escolares, surgiam intensas criticas a
qualidade do ensino secundario e do ensino superior.

Em 1910, houve uma reformulagdo geral do ensino. A Lei
Orgéanica do Ensino Superior foi promulgada por decreto, pelo entdo Presidente da
Republica, Marechal Hermes da Fonseca e regida pelo Ministro do Interior,

Rivadavia Corréa.
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A reforma teve como ponto de partida a revisdo da questdo de
desfocalizagdo, ou seja, distanciar o Estado do controle do ensino e conter a
‘invasao’ de estudantes inabilitados nos cursos superiores.

Outros aspectos importantes integraram a nova Lei, destacando-
se 0s seguintes:

e nenhum estabelecimento de ensino criado pelo governo
federal, teria privilégios, tanto o Colégio Pedro Il de garantir
matricula aos seus concluintes, quanto as faculdades estatais,
de emitir diplomas que conferiam exclusividade profissional,

e foram instituidos os exames de admissao;

e a fiscalizacdo estatal passou a ser exercida sobre as escolas
superiores criadas pelos estados e também por particulares;

e foi criado o Conselho Superior de Ensino;

e a livre-docéncia, inspirada no regime universitario alemao.

Durante a vigéncia da Lei Orgéanica (1911-1915), foram criadas
nove escolas superiores, das quais seis eram de: Medicina, Odontologia,
Farmacia, Direito, Engenharia e Agronomia.

Em 18 de margo de 1915. foi promulgado o Decreto n.° 11.530
(Reforma de Maximiliano — governo de Wenceslau Bras) que reorganizava o
ensino secundario e o ensino superior, em todo o pais.

A reforma de Maximiliano conservou os pontos da Lei Organica,

citados acima e acrescentou outros como:
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0s exames de admissao passaram a se chamar exames
vestibulares;

o Conselho Superior de Ensino passou a fiscalizar também, as
escolas ndo mantidas pelo governo federal,

foi limitada a multiplicagdo de escolas que postulavam
equiparacgao as escolas superiores do governo federal;

os candidatos a livre-docéncia passaram a ser submetidos a
provas orais;

exigéncia do certificado de conclusdo do ensino secundario,
para ingresso no ensino superior;

e, entre outras mudancas, nasceu a figura do professor
catedratico, com cargo Vvitalicio, escolhido por concurso,
concorrendo com tese escrita e, posteriormente, nomeado

pelo governo.

A ultima reforma da Primeira Republica, ocorreu dez anos apés a

de Maximiliano, conhecida como Reforma de Juvenil da Rocha Vaz, catedratico da

Faculdade de Medicina do Rio de Janeiro.

O principal objetivo da reforma foi reforgar o controle do Estado,

particularmente, do governo federal e as medidas mais importantes foram:

controle mais rigido sobre a equiparacao das faculdades livres

as oficiais;
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e diminuicdo do poder das congregagbes das faculdades

oficiais;

e aperfeicoamento do carater seletivo/discriminatério dos

exames vestibulares.

Os estudantes ndo eram indiferentes aos conflitos politico-sociais
da Primeira Republica, contestando a ordem vigente; tinham participacéo politica
ao lado dos trabalhadores e defendiam os interesses das camadas meédias
urbanas e da burguesia industrial, insatisfeitas com a dominagédo exercida pelo

aparelho estatal em proveito das oligarquias agrarias.

A reforma Rocha Vaz (1925) pretendia impedir a entrada da
politica e de ideologias nao-oficiais no ensino superior, estendendo ao ensino
secundario a policia académica, depois chamada de policia escolar.
(BRANDAO, apud MOREIRA,1997, p.19)

Os professores e alunos que transgrediam as normas eram
submetidos a um processo de julgamento sumario, acionados pelo diretor do
estabelecimento, cabendo recurso ao Ministério da Justica e Negocios Interiores.

Nesta época, surgiram trés Universidades, a revelia do poder
central: no Amazonas, em Sao Paulo e no Parana que logo foram fechadas.

Em 1909, com o ciclo da borracha prosperando, foi criada a
Universidade de Manaus e com o declinio do ciclo, a instituicdo entrou em crise

(1926) por falta de alunos, sendo dissolvida e dividida em trés estabelecimentos
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isolados: a Faculdade de Engenharia, a Escola de Agronomia e a Faculdade de
Medicina que originou a de Farmacia e a de Odontologia.

Em 1911, foi fundada a Universidade de Sao Paulo, instituicao
particular, que nada tem a ver com a USP atual, com a proposta de oferecer todos
os graus de ensino: primario, secundario, superior e transcendental. (BRANDAO,
apud MOREIRA,1997, p.19)

Em 1915 a Universidade tinha aproximadamente 700 alunos e 100
professores. Inovou os métodos de ensino superior dando a apresentagao do fato,
ou "a demonstragao, papel que s6 cabia a exploragao do professor. Foi fortemente
criticada por defensores do ensino superior estatal e uma lei da Assembléia
Estadual de Sao Paulo determinava que sé poderiam exercer a Odontologia os
formados pelas faculdades oficiais.

Em 1912, um grupo de profissionais liberais e altos funcionarios
do governo do Estado do Parana, criaram a Universidade do Parana. Um
ambicioso projeto que contava com a instalagdo de varios cursos, hospital
universitario, policlinica geral, maternidade, servigo de assisténcia juridica, oficinas
técnicas, hospital veterinario, farmacia, servico comercial e fazenda modelo. Seria
uma associagao civil, autbhoma e com ensino pago. Nao houve tempo para
realizacdo de tal projeto, porque a Reforma de Maximiliano (1915) com efeito
retroativo, impedia a equiparacéo das escolas superiores em cidades com menos
de 100 mil habitantes, como era o caso de Curitiba. Sem alternativa, foi necessaria

a sua dissolugdo. (BRANDAO, apud MOREIRA,1997, p.19)
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Trés cursos isolados porém foram reconhecidos pelo Conselho
Superior de Educagao: as Faculdades de Direito, Medicina e Engenharia. Em
1946, essas faculdades com a de Filosofia, constituiram a Universidade do
Parana, no mesmo ano equiparada, e federalizada em 1950.

Em 7 de setembro de 1920, foi criada a Universidade do Rio de
Janeiro, pelo Decreto n.° 13.343, do Ministro do Interior Alfredo Pinto, promulgado
pelo Presidente Epitacio Pessoa, sendo a primeira instituicdo no Brasil que foi
denominada Universidade, cuja estrutura era composta pela aglutinagdo de
diversas faculdades.

Da mesma forma foi criada em 1927, a Universidade de Minas
Gerais.

O Decreto n.° 5.616, de 1928, dispunha que as Universidades
criadas nos Estados, passariam a gozar de perfeita autonomia administrativa,
econdmica e didatica e que os estudantes deveriam seguir os mesmos requisitos
legais exigidos pelos estabelecimentos federais. A fiscalizagédo seria efetuada pelo
Departamento Nacional de Ensino.

A Universidade do Rio Grande do Sul, nasceu da diferenciagao de
uma unica unidade a Escola de Engenharia de Porto Alegre, que reunia varios
institutos e cursos. E nela foi realizada, pela primeira vez, pesquisa tecnologica
dentro do ensino superior no Brasil.

As pesquisas tecnoldgicas no Brasil eram feitas em institutos fora
das escolas superiores. Entre eles: a Estagdo Experimental de Campinas (1887),

depois Instituto Agronémico de Campinas; o Instituto Bacteriolégico em Sao Paulo
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(1892); o Instituto Butantd (1889); o Instituto Soroterapico Federal no Rio de
Janeiro (1901), depois Instituto Manguinhos; e o Instituto Biolégico em Sao Paulo
(1928).

Os dois ultimos organizaram cursos para formacéo de
pesquisadores, alguns deles de nivel superior.

A criagdo das Universidades pela justaposi¢cao de faculdades
sofreu inumeras criticas, sendo chamada de solugdo de ‘fachada’, pois
permaneciam igualmente isoladas e nao era essa a Universidade que se
almejava.

A critica mais severa e sistematica consistiu em um série de
reportagens, veiculadas pelo jornal ‘O Estado de S. Paulo’, publicadas por
Fernando Azevedo em 1926.

Suas criticas dirigiam-se ao ensino em S. Paulo e estendia-se a
todo o pais. Apontava para dois grandes vicios constantes das leis de educagao
escolar: um deles, por serem elaboradas sem a participagdo ou consulta as
congregacdes das escolas, aos conhecedores do assunto e sem o debate da
imprensa; e 0 outro por ndo seguirem uma politica educacional mostrada por
principios, o que garantiria solugdo de continuidade das medidas, ao longo do
tempo.

A partir dai, muitas opinides surgiram de forma consensual em
defesa dos seguintes aspectos, segundo (BRANDAO, apud MOREIRA, 1997,
p.21):

e ‘“apluralidade de organizagdo universitaria;
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e a sua autonomia administrativa, pedagdgica e financeira
diante do Estado;
e a inclusdo de museus e institutos de pesquisa ao lado das
faculdades;
e a criagdo de escola normal superior e de faculdades de
ciéncias e letras;
e a criagdo do espirito ‘universitario’ (integracdo dos cursos
entre si e dos alunos com professores);
e a atuagdo no sentido da renovagdo da cultura brasileira pela
pesquisa cientifica;
e 0 incentivo as obras de cultura;
e a extensdo universitaria, divulgando conhecimentos técnicos,
cientificos e artisticos.”
A opinido da grande maioria condenava a reunido pura e simples
de unidades de ensino. Todavia, as opinides tornaram-se complexas e
contraditorias e se diferenciaram com o surgimento, a partir da Revolugédo de 30,

de correntes nitidamente distintas: a liberal e a autoritaria.

2.1.6 O ENSINO SUPERIOR NA “ERA DE VARGAS” (1930/45)
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As eleicdes de margo de 1930 foram disputadas por dois grupos
partidarios: a situagao constituida pelos republicanos (candidato Julio Prestes) e a
oposigao representada pela alianga liberal (candidato Getulio Vargas), vencendo o
candidato da situacao.

Com o assassinato de Jodo Pessoa (candidato a vice-presidente
pela oposi¢ao) os oligarcas aderiram a revolta dos ‘tenentes’, que ansiavam por
um levante armado, que acabou por acontecer em 3 de outubro com a marcha de
uma coluna militar gaucha até o Rio de Janeiro, enquanto os generais do exército
depunham o Presidente.

Getulio Vargas assume o poder um més depois, como presidente
provisorio dissolvendo o Congresso e legislando, por decreto, até 1945 exceto
entre o periodo constitucional de 1934 a 1937.

A nova configuracdo do Estado, apds a revolugao foi a seguinte:
os tenentes assumiram o0s governos estaduais, como interventores; houve a
ampliagao e diferenciacado da burocracia federal e a limitagdo do federalismo, para
conter as oligarquias; o poder central foi reforgado e colocou em pratica a politica
da alianca liberal, aceitando as reivindicagdes das classes trabalhistas.

Ainda em 1930, as forgas politicas foram divididas em duas
correntes: uma organizada para a esquerda (Alianga Nacional Libertadora - ANL)
incluindo os ‘tenentes’ e a outra para a direita (A¢ao Integralista Brasileira - AIB),

movimento fascista criado em 1932, sob a diregdo de Salgado Filho.
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A luta da ANL contra o fascismo, culminou com a aprovacgao da
Lei de Seguranca Nacional, utilizada para reprimir trabalhadores e sindicatos,
base da ANL, posta fora da lei.

As eleicbes para a escolha de deputados a Assembléia
Constituinte, em maio de 1933, derrotaram os ‘tenentes’ e a ‘intentona comunista’
de 1935, levou o Congresso a permitir que o Presidente da Republica decretasse
estado de sitio, identificado mais tarde como ‘estado de guerra’, instalando-se o
aparelho repressivo do Estado.

Eram previstas, na Constituicdo de 1934, as elei¢des diretas para
1938, porém em novembro de 1937, o proprio Estado deu um golpe de Estado e o
Senado e a Camara dos Deputados foram fechados. Foram dissolvidos todos os
partidos politicos e outra Constituicao foi redigida e outorgada, nascendo o Estado
Novo, com regime tipicamente autoritarista.

A politica educacional liberal teve suas origens no Liberalismo que
surgiu nos séculos XVII e XVIII. Um conjunto de idéias de pensadores franceses e
ingleses, usado pela burguesia como arma ideoldgica contra a aristocracia,
baseada em principios do individualismo, da liberdade, da propriedade, da
igualdade e da democracia.

No que se refere a educacdo, tal doutrina defende a
independéncia da escola mediante os interesses particulares de classe, de credo
religioso ou politico.

Em educacéao, existem duas vertentes de pensamento liberal: a

elitista contra a disseminacédo da educagao de massa e a igualitarista.
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Em todos os tempos o Liberalismo surgiu para fundamentar e
disseminar a instrugao elementar.

No governo de Vargas, o liberalismo elitista de Fernando Azevedo
foi amplamente difundido.

A proposta de Azevedo para o ensino superior, estava, por um
lado, inteiramente articulada com o secundario que deveria oferecer formacao de
cultura geral e da disciplina intelectual. Por outro, as escolas superiores deveriam
formar professores para o ensino secundario, satisfazendo a primeira condigao.

As idéias de Fernando de Azevedo fizeram muito sucesso e a
Universidade de Sao Paulo, criada em 25 de janeiro de 1934, sob a coordenagéao
politica de Julio Mesquita Filho e pedagdgica de Fernando de Azevedo, tinha
objetivos politicos bem definidos, de interesse da oligarquia paulista, que pretendia
reconquistar a hegemonia perdida.

A Universidade de Sao Paulo incorporou diversas escolas
superiores como a Faculdade de Educagado, que centralizou a formagao de
professores para o ensino secundario, a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras,
concebida como ‘o coragédo da universidade’ para o desenvolvimento de ‘estudos
de cultura livre e desinteressada’.

O Liberalismo igualitarista de Anisio Teixeira (1932) marcou uma
nova fase do pensamento liberal, de profunda importancia para a elaboragao de
uma politica educacional voltada para os interesses conjunturais da classe

trabalhadora e das camadas médias.
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Em dezembro de 1931 foi realizada a IV Conferéncia Nacional de
Educacgao, em Niterdi, com o patrocinio da Associacido Brasileira de Educacgao —
ABE, criada em 1924.

Vargas solicitou aos conferencistas, uma proposta orientadora da
politica educacional do novo regime. Os liberais elitistas e igualitaristas
disputavam suas idéias e ndo sendo possivel um consenso, foi divulgado um
manifesto pelos educadores liberais cujo texto apresentava principios elitistas e
igualitaristas.

Os elitistas preocupavam-se com a articulagdo de todos os graus
e tipos de ensino e os igualitaristas defenderam a gratuidade de todo o ensino
oficial, incluindo o superior, em oposicdo ao disposto no Estatuto das
Universidades de 1931 (tinha como tradigdo o ensino superior pago, mesmo pelas
escolas mantidas pelo Estado).

O manifesto teve grande expansao e os igualitaristas passaram a
ter mais prestigio diante da sociedade civil.

Em 1935, Anizio Teixeira idealizou a Universidade do Distrito
Federal, onde os estudantes teriam maior e mais participagdo no conselho
universitario.

A burocracia do governo federal, porém, resistia sob a alegagao
de que ela ndo se enquadrava no Estatuto das Universidades, ameagando o n&o-
reconhecimento dos cursos e dos diplomas fora dos limites do Distrito Federal.

Até 1930 nao existia no Brasil, como foi visto, a formacado de

professores em nivel superior. (BRANDAO, apud MOREIRA , 1997, p. 25)
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Segundo GARCIA (1994, p.40), chega-se ao final da Primeira
Republica, sem professores preparados para ministrar aulas no ensino superior,
exceto para as profissdes liberais. Foi uma época marcada pelo autodidatismo e
pela improvisagao. Os proprios professores secundarios, como afirma HADDAD

(apud GARCIA , 1994, p.40):

“...) sdo, na maioria das vezes, advogados, padres, ex-
seminaristas, engenheiros, médicos ou mesmo professores
primarios bem sucedidos e experientes, que se distribuem,
lecionando as matérias mais relacionadas com sua formagdo e

experiéncia.”

O periodo inicial do governo de Vargas, viveu uma crise de
hegemonia, que aliada as transformagcdes do campo social e econbémico,
favoreceu grandes debates educacionais.

CUNHA (apud GARCIA, 1994, p.41), conta que nas décadas
iniciais do século XX € que teve inicio o processo de autonomizagdo e
especializagdo, no campo educacional, e que somente consolidou-se no final da

década de 70 e durante a de 80.
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Um processo de especializagao

“(...) pelo qual o campo educacional se torna cada vez mais regido
por normas internas a ele proprio, tanto as que dizem respeito ao
funcionamento do ensino, quanto as que se referem a formagéo
dos seus agentes, particularmente dos professores. Ela (a
especializagdo) implicou o surgimento do especialista em
educacgdo. Primeiro, do diletante que se especializa, como
Fernando de Azevedo e Anizio Teixeira; depois, pela formagéo
escolar do especialista, apds a criagcdo das Faculdades de

Filosofia.” (CUNHA, apud GARCIA,1994, p.41)

No quadro da politica educacional varguista, em que as
Faculdades de Filosofia foram criadas, é possivel distinguir dois momentos que
coincidem com a cronologia politica de seu governo: o primeiro durante a
instalagdo do governo provisorio liderado por Anizio Teixeira e 0 segundo com o
endurecimento do governo de Vargas, a partir de 1935, estendendo-se pela
vigéncia do Estado Novo, sob a égide de Gustavo Capanema e com apoio da
igreja catolica. (BARNDAO, apud MOREIRA, 1997, p. 26)

Neste momento as medidas visavam a padronizacdo do ensino
superior e da formacado dos professores, com graves reflexos sobre as

experiéncias que se realizavam em Sao Paulo e no Distrito Federal.
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A Faculdade Nacional de Filosofia (FNFi) compreendia quatro
secoes: Filosofia, Ciéncias, Letras e Pedagogia e a cada uma delas correspondia
um ou mais cursos. Uma secao especial de didatica a qual corresponderia o curso
de didatica, com a duragdo de um ano, constituido das seguintes disciplinas:
Didatica Geral, Didatica Especial, Psicologia Educacional, Administragcao Escolar,
Fundamentos Bioldgicos da Educagédo e Fundamentos Sociolégicos da Educacgao.
(GARCIA,1994, p.47)

Ao aluno com diploma de Bacharelado (3anos) em alguma das
secOes era facultada a matricula no curso de Didatica; ao fim do qual, com o
diploma de Licenciatura, estaria apto a exercer o Magistério, em sua area de
estudo, nos cursos secundarios e nas Escolas Normais. Este foi o denominado
esquema ‘3 em 1’°, que constituia o curriculo de formagao de professores em nivel
superior até o inicio da década de 60.

A didatica foi constituida, ao mesmo tempo, em forma de curso e
disciplina, e enquanto disciplina, conteudo obrigatério nos curriculos de formagéao
de professores em nivel superior. As didaticas geral e especial, na estrutura das
Faculdades de Filosofia, constituiam uma unica cadeira, ou seja, um unico campo
de estudos, sem diferenciacdo em seus conteudos ou em sua natureza de ensino,
para as diversas areas de conteudo.

O curso de Pedagogia passou a integrar formalmente a estrutura
das Faculdades de Filosofia, somente ap6s o Decreto-lei n.° 1.190 de 4 de abril

de 1939.
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A partir dai, ocorreu uma divisdo no campo da formacéao
pedagogica do professor em nivel superior: De um lado, institui-se um curso de
formagdo pedagdgica (o curso de didatica) com a duragdo de um ano para 0s
bacharéis que aspirassem a licenciatura; de outro, pelo principio da autonomia e
especializagao, distingue-se e se aperfeicoa a formacao de outros profissionais do
ensino, com o curso de Pedagogia, que passam a se considerar os legitimos
intelectuais do campo educacional. (GARCIA , 1994, p.48)

Analisando as modificagdes introduzidas pelo Decreto-lei, NADAI

(apud GARCIA,1994, p.48), afirma:

“Este (o curso de Pedagogia) passou a ser praticamente
‘monopolizado’ pelos egressos das Escolas Normais que o viam
como sua ‘continuidade natural’;, o mesmo raciocinio era aplicado
ao campo de trabalho. O egresso do Curso de Pedagogia passou
a se ver como o ‘legitimo intelectual da area educacional, seu

‘porta-voz’ legitimado pelo estudo.”

Esta dualidade tera implicagbes futuras no proprio campo da
didatica, porque esses agentes , portadores de habitus profissional que se
diferenciam em fungdo das especificidades de sua formagcdo (académico-
profissional) passarao a competir pela autoridade cientifica do legitimo discurso

acerca do ensino. GARCIA (1994, p.48)
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Nesta época, os estudantes constituiram uma forga politica ativa,
nao se deixando manipular por outras forcas. O espaco politico conquistado por
professores e alunos foi, sem duvida, as escolas superiores, onde absorviam,
reinterpretavam, ampliavam e difundiam ideologias.

Nesse sentido realizou-se 0 1° Congresso da Juventude Operario-
Estudantil, 1934, mesmo sob forte repressao da ANL, atingindo muitos estudantes.
Em 1937, a Frente Democratica da Mocidade, foi formada, vindo a frustrar-se com
a instauracao do Estado Novo.

A associagcao dos estudantes das escolas superiores do pais
continuou a existir e em 11 de agosto de 1937, iniciou-se no Rio de Janeiro, o
Conselho Nacional de Estudantes, promovido pela Casa do Estudante do Brasil.

Em 5 de dezembro de 1938, o Conselho reuniu-se no 2°
Congresso Nacional de Estudantes, com a participagdo do Ministério da
Educacao, onde a tese discutida, de maior relevancia, foi a criacdo da Uniao
Nacional dos Estudantes (UNE), aprovada em 22 de dezembro de 1938.

Em 42, com o decurso da 22 Guerra Mundial, o Brasil declarou
guerra ao Eixo Berlim-Roma-Toquio, devido a ofensiva da marinha aleméa contra
navios brasileiros.

Havia porém, nos primeiros anos do Estado Novo, a corrente proé-
Eixo do governo e os partidarios da hegemonia norte-americana, ambos
defendendo associagbes culturais entre o Brasil e os respectivos paises. Essa
contradicdo foi a oportunidade que os estudantes encontraram para atacar o

fascismo e, por extensdo, o Estado Novo instalado.
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Declarada a guerra, a burocracia do Estado foi recomposta, com
o desligamento de muitos partidarios do Eixo. Gustavo Capanema, no entanto,
permaneceu conduzindo a politica educacional autoritaria e em 1943 tentou um
golpe contra a UNE. Em 1945, os estados liberal-democraticos ja asseguravam
sua hegemonia nos campos de batalha e o regime autoritario ndo via a
possibilidade de continuacéao.

Com a Constituicdo de 1946, promulgada por assembléia eleita,
implantou-se no Brasil o regime liberal-democratico e teve inicio a chamada

Republica Populista. (BRANDAO apud MOREIRA , 1997, p.28)

2.1.7 O ENSINO SUPERIOR NA REPUBLICA POPULISTA (1945/64)

Os regimes populistas, conforme BRANDAO (apud MOREIRA,
1997, p.28) assentavam-se sobre o pacto de classes, eram conflitantes, em maior
ou menor escala, conforme a situagao politica e econémica.

Criavam-se pela agcdo do Estado, condi¢des institucionais e
econdmicas para o desenvolvimento urbano-industrial, voltado para o mercado
interno e eram mantidas as condigdes de expansao ao setor agrario.

A partir de 1950, o processo de urbanizagdo no Brasil teve
acentuada aceleragao, com enormes investimentos de capital estrangeiro no setor
industrial, caracterizado pela emigragao do campo.

A industrializagdo exigiu crescente intervengdo do Estado na

economia, por meio de alguns mecanismos:
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e a organizagado de empresas de grande porte para operar: na
geracgao e distribuicdo de energia elétrica; na mineragdo; na
producao de aco e na extracio e refino de petrdleo;

¢ montagem de mecanismos de planejamento, que resultaram:
o plano Salte (saude, alimentagdo, transporte, energia), no
governo Dutra; o plano de Metas, no governo Kubitschek e o
plano Trienal, no governo Goulart;

e organizagdo de superintendéncias do desenvolvimento da
regiao Nordeste (Sudene) e da Amazénia (Sudam), para
atenuar os desequilibrios agravados pela industrializagdo no
centro-sul.

A burocracia estatal, por consequéncia, foi diferenciada e
ampliada (‘inchagdo’ do servigo publico) com a multiplicagdo de assessorias
técnico-econdmicas.

Redefinida e valorizada a forca de trabalho feminina, a mulher
passou a desempenhar fungdes no Magistério, nos bancos, no comércio e nos
escritorios. (BRANDAO apud MOREIRA, 1997, p.29)

A professora Amélia Domingues de Castro (apud GARCIA,1994),
cursou Histoéria e Geografia pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da
USP, entre os anos de 1938 e 1940, e,posteriormente, ja na condicdo de
professora na mesma instituicdo, diplomou-se em 1953 em Filosofia, por

interessar-se pela Psicologia. Como aluna e professora € uma testemunha que
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acompanhou a trajetéria dessa instituicao, até o seu desmembramento no final da
década de 60, sendo uma das mais expressivas representantes do pensamento
didatico nesses anos.

Terminou o curso de Histéria e Geografia em 1941 e,
imediatamente, foi convidada para lecionar a cadeira de didatica geral e especial,
por se ter destacado como aluna. Primeiramente, como assistente substituta,
lecionando a didatica especial para o curso de Histéria e Geografia, e no final dos
anos 50, passa a lecionar a Didatica Geral, substituindo na catedra, o professor
Onofre de Arruda Penteado Jr.

Conta que, a cadeira de didatica a principio, era ministrada por um
unico professor tanto para a geral como para a especial, em todas as
licenciaturas. A formacgdo desses professores era a Escola Normal e, quando
muito, algum curso de especializagao (inspetores, diretores, etc.). Aos poucos, é
que foram recrutados ao final de seus cursos, aqueles alunos que se destacavam
nas suas licenciaturas, pela necessidade de especializar a pratica do ensino da

Didatica Especial.

Suas palavras sao exemplares:

“A equipe de didatica (que) foi se formando aos poucos. (...) No
comego dos anos 50 vocé vé que nos ja tinhamos pessoas que
tinham achado interessante trabalhar com didatica. Principalmente

a nossa necessidade urgente era que o pessoal trabalhasse com
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as diferentes areas. Entdo, se nos tinhamos um bom aluno em
didatica especial de Quimica, de Fisica ou de Matematica ... Entao
noés fomos propondo uma equipe. Estou dizendo ndés porque o
professor Onofre propunha mas ele sempre me consultava, eu era
a mais antiga ja tendo uma certa confianga que ele atribuia. Entdo
nés comegamos a conquistar pessoas para 0 nosso campo. E
depois nds tinhamos uma dupla area. Uma era essa, as aulas de
didatica para o pessoal da didatica especial. Entao fomos levando
professores da area de Matematica, da area de Fisica, de Quimica
e depois, quando eu passei para a Didatica Geral, também
trouxemos pessoal da Histéria e Geografia. E alguns também para
a area de Pedagogia que nos tinhamos as matérias pedagogicas

da Pedagogia na parte de metodologia de ensino primario (...)"

As professoras Alaide Lisboa de Oliveira, Filocelina da Costa
Matos Almeida e Graciema Pacheco foram umas das primeiras catedraticas de
Didatica nas instituicdes de ensino superior.

Para Alaide Lisboa de Oliveira (apud GARCIA,1994, p.56), ensinar
era antes de tudo o dominio do conteudo: “...) vocé sabia o que seria saber
transmitir. Seria transmitir. Entdo, vocé precisava saber muito bem (...). Isto ja era
uma licdo didatica.”

A professora Alaide conta também sobre o funcionamento da

cadeira de Didatica.
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“ No comego a didatica era assim: era num auditério. Quando eu
fui assistente e comecei a dar as aulas, era num auditério {(...)
quando foi aperfeicoando, noés, além dessa didatica geral, nds

davamos a especial, de portugués ... conforme o curso.”

Graciema Pacheco convidada, em final de 1946 a assumir a
cadeira de Didatica Geral e Especial da Faculdade de Filosofia de Porto Alegre
relembra que aceitou a tarefa porque: “(...) me deu a liberdade de organizar uma
didatica com fundamentos psicolégicos, de cunho psicoloégico.”

A espinha dorsal do curso de didatica por ela organizado, era a
psicologia evolutiva e da aprendizagem. Sempre se preocupou com a
fundamentacéo cientifica da didatica e, por isso, recorria a autoridade dos grandes
nomes da ciéncia psicologica.

Isolda Holmer Paes (apud GARCIA, 1994, p.60), aluna de
Graciema, detalha o trabalho de sua professora na disciplina de Didatica Geral,

em 1947:

“Havia uma influéncia de Anizio Teixeira, do Lourengo Filho, do
Fernando de Azevedo e também o Dewey. Principalmente o
Dewey, e também os pensadores europeus. A didatica nasceu
com D. Graciema. Eu tenho 82 anos e ndo me lembro bem assim
dos autores, mas eu lembro que quando eu fiz a didatica com ela,

ela causava um impacto violento, sabe? Ela exigia de nds coisas
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fremendas, mas nds procuravamos corresponder que ela era uma
pessoa inspirada, viu? Ela era inspirada. N6s sentiamos nela uma
forca de conhecimento, de criatividade, de exigéncia violenta. Eu
me lembro que ela nos deu uma bibliografia de 32 autores todos
em inglés que nos deviamos ler. Para ler em inglés 32 volumes,
aléem de todos os outros que ela indicava. Era uma violéncia.
Entédo, veja ai que a orientagdo dela vinha muito também da
América do Norte, mas o professor Anisio Teixeira também era
uma pessoa a quem ela respeitava e cujas idéias ela difundia. O
humanismo de Fernando de Azevedo, idem. D. Graciema, se eu
pudesse dizer, ela foi ela. Ela formou o seu mundo, o seu
conteudo, o seu carater e sua filosofia da educacgao. Inspirada nos

americanos e nos pensadores europeus. ”

Acrescenta ainda que a estrutura, o corpo da didatica foi dado por

ela (Graciema Pacheco) passo a passo. Que no inicio, suas aulas eram um tanto

“livrescas”, logo a catedratica foi selecionando um conteudo que privilegiava uma

abordagem humanista, cientifica e técnica, no tratamento do fenémeno do ensino,

preocupada em desenvolver nos alunos habilidades que lhes permitissem uma

visao rigorosa e sistematica do ensino:

“Olha, a formagdo do homem, seguramente. A formagdo do

cidadéo, a vivéncia e a formagao do professor, a responsabilidade
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da formagdo do professor, o processo da avaliagdo. Ela ja nos
incutia a observagdo como um dado fundamental. Portanto, logo
depois dos primeiros anos da cadeira de didatica, ela introduziu
como uma técnica a pesquisa em agédo. Ela levava o aluno-mestre
a se responsabilizar por fazer esse trabalho de observagéo
constante, registrada, acompanhando as ag¢bées do aluno.
Portanto, eu vejo que ai entrava muito de técnica na formagédo do
professor. Havia a técnica, mas sobretudo havia essa coisa assim
inspirada; vamos dizer, da presenga do ser humano, do respeito
ao ser humano, da educagéo do cidaddo, da responsabilidade do

cidadao.”

Isolda, mostra ainda qual o lugar dos aspectos técnicos e

normativos do conteudo desenvolvido por Graciema:

“Eles eram decorréncia de uma fundamentagdo tedrica que ela
dava. Indiscutivelmente. Se ela estudava conosco 0s
pressupostos de uma filosofia de educacdo, eles tinham que
aparecer no trabalho. Eram uma decorréncia. Eu acho que... Eu
né&o diria que ela se poria a trabalhar, eminentemente nas aulas de
didatica, com uma parte muito técnica, muito normativa. Ndo. A
norma era uma decorréncia, ela vinha... Nos iamos descobrindo

como eram as normas, 0s principios. Ela fazia o aluno de didatica
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reelaborar aquilo tudo (...) e outra coisa: ela sempre trabalhava
com principios que ndo eram rigidos, naqueles principios, nos
tinhamos uma espécie de abertura de trabalho e de inspiragédo
para muitas coisas. Ndo havia nada taxativo porque na educagéo,
para ela, sempre se estava em busca, descobrindo. Eu acho que

isso ai foi fundamental. Foi uma experiéncia fundamental.”

Estes depoimentos foram reunidos por GARCIA (1994), também
professora de Didatica Geral, trabalhando com formacao de professores desde
meados da década de 80, em sua obra “A Didatica no Ensino Superior ”. As
entrevistadas sado professoras que viveram o inicio da época da formacgao de
professores para o ensino superior € do aparecimento da didatica como curso e
disciplina, motivadas pela abertura dada a mulher, na Republica Populista.

O processo de deslocamento dos canais de ascensao, ou seja, de
iniciativa privada de pequenos negdcios para ascensdes ocupacionais (cargos) em
empresas publicas e privadas, aliado a escolarizagdo da mulher e a transferéncia
de populagdes rurais para as zonas urbanas, interferiram profundamente no
crescimento da demanda por educacgao escolar.

Com a demanda em ascendéncia, o Estado passou a eliminar
barreiras ao ingresso em cursos superiores. Uma das medidas foi a equivaléncia
dos cursos profissionais ao secundario (estrutura dual), durante o governo Vargas
(1950/54). Tais medidas foram complementadas pela Lei de Diretrizes e Bases da

Educagao Nacional n.° 4.024, promulgada em dezembro de 1961, cujos debates
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tiveram inicio em 48, prolongando-se até 61, a qual foi profundamente alterada,
em 68, pela reforma no ensino superior (Lei n.° 5.540/68) e em 71, pela reforma
do ensino de 1° e 2° graus (Lei n.° 5.692/71), no bojo de movimentos
reivindicatorios importantes pela expansdo das oportunidades de ensino.

(BRANDAO apud MOREIRA, 1997, p.30)

2.1.8 O ENSINO SUPERIOR NA DITADURA MILITAR (1964/85)

Em 1963 acirrava-se a crise no Brasil, com a aceleracido da
inflacdo e a radicalizagcao das posicoes politicas.

O Presidente Jodao Goulart, tomava medidas de mobilizagdo e
manobras que resultaram na desconfianga, tanto de opositores como das forgas
que o apoiavam, de que planejava um golpe.

Enquanto Goulart inclinava-se para a esquerda, sem perder a
dubiedade, o movimento conspiratério do empresariado rural e urbano se
aprofundava e nas forgas armadas elaboravam-se ‘planos contingenciais de
defesa’, no caso do Presidente ameacar as instituicoes estabelecidas.

O estopim da intervengao militar foi o motim de marinheiros, que
ocorreu em 25 de margo de 1964, o qual feriu a corporagdo em seu basico
principio de disciplina.

A revolta armada aconteceu dia 31 de margo em Minas Gerais,

tendo a duragdo de quase 48 horas, sem derramamento de sangue e o periodo
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Populista foi encerrado com o exilio de Jodo Goulart no Uruguai. O regime militar
duraria 21 anos.

O primeiro governo (Castelo Branco) concentrou-se na contengao
inflacionaria e na institucionalizagdo de um regime autoritario. No periodo de
64/66, a economia redinamizou-se, apresentou indices de crescimento e a inflagao
decresceu entre 20% e 30% ao ano.

O inicio da década de 70 foi marcado pelo predominio da
chamada tecnoburocracia contrastando com o antiestatismo anunciado no inicio
da ditadura.

Em 74, a oposigao foi ouvida e o Presidente do MDB, o Deputado
Ulisses Guimaraes, foi lancado anticandidato; mas o eleito foi o General Ernest
Geisel, que deu os primeiros passos no processo de abertura politica, que se
consolidou no governo Figueiredo com a lei da anistia.

Em 1984 o movimento das oposi¢des levantavam a bandeira das
“DIRETAS JA” para a eleicdo do Presidente da Republica. Dante de Oliveira
apresentou a ementa neste sentido, porém nao obteve aprovagao da Camara, por
falta de quorum. Contudo, por elei¢cbes indiretas , o congresso Nacional elegeu o
candidato da oposigcdo Tancredo Neves, em 15 de janeiro de 1985 e assim
comecou a Nova Republica.

A situagao econémico-financeira do pais era grave, ao término de
21 anos de regime autoritario. Segundo BRANDAO (apud MOREIRA, 1997): “(...)

as negociagcbes mantidas com o Fundo Monetario Internacional, implicavam em
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sucessivas cartas de intengdes, sempre retificadas em face da impossibilidade de
cumprimento.”

As tentativas de modernizacdo da universidade brasileira, tiveram
inicio na década de 1940, sempre apontando para o modelo norte-americano, no
entanto, somente a partir do golpe de 64 é que o Ministério da Educacgao resolveu
contratar norte-americanos para organizar o ensino superior no Brasil.

Através do acordo MEC/Usaid (United States Agency for
International Development), a Reforma Universitaria seria embasada no relatério
de Rudolf Atcon (que se denominava especialista em planejamento de
universidades), que propunha a modernizagdo do ensino, a privatizagdo da
universidade e a desmobilizacdo do movimento estudantil.

A insatisfagdo generalizada com o ensino superior, fez 0 governo
ouvir as reivindicagdes dos estudantes que almejavam uma profunda reformulagéo
desse grau de ensino.

Em 1968, foi constituido um grupo composto de 11 membros
indicados pelo Presidente da Republica e pelo Ministro da Educagédo, chamado
Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria (GTRU). Grupo heterogéneo
(formacgao filosofica idealista e economistas tecnicistas) que apresentou um
relatorio contendo anteprojetos de leis, entre eles, os da reforma universitaria,
impregnado com a idéia tecnicista de racionalizagéo.

Trazia propostas polémicas como a extingdo da catedra vitalicia,
participacdo dos estudantes no ‘contexto universitario' e a autonomia da

universidade. O GTRU defendia a idéia de que a universidade deveria ser a regra
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e os estabelecimentos isolados a excecdo. (BRANDAO apud MOREIRA, 1997,

p.40)

O documento foi avaliado pela Assessoria Presidencial e enviado

ao Congresso Nacional, que procedeu varias emendas. O Presidente sancionou a

Lei n.° 5.540, em 28 de novembro de 1968 (Lei da Reforma Universitaria), dias

antes de assinar o Ato Adicional n.° 5.

Inimeras medidas foram adotadas, entre elas:

a introdugao de cursos superiores de curta duracao;

a extingdo do regime de catedra;

a contratacao de professores pela legislacao trabalhista;

a criacao de um corpo de professores com tempo integral,

a incrementacgao dos cursos de pds-graduacao;

o fortalecimento da funcéo de extensao;

a adocao do vestibular classificatorio;

a substituicdo do curriculo seriado pelo sistema de créditos;
o refor¢o do poder executivo de escolher reitores e diretores;

o refor¢o ao poder do Conselho Federal de Educacéo.

As criticas surgiram, em seguida, apesar da repressao:

“(...) é preciso que fique bem claro de antemao que entendemos a

reforma universitaria consentida como uma manifestacdo de

tutelagem politica e como mera panacéia. Ndo podemos aceita-la
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porque ela ndo flui de nossa vontade, ndo responde aos anseios
que animam as nossas lutas pela reconstrugdo da universidade e
nao possui fundamentos democraticos legitimos. Complemento de
dois decretos-leis de um Governo militar autoritario e expressao
perfeita do poder que engendrou a constituicdo outorgada a
Nagdo em janeiro de 1967, ela representa uma contraposi¢do de
nossos ideais e de nossas esperangas.” (CUNHA, 1988,

In:BRANDAO apud MOREIRA, 1997)

Os dispositivos da nova Lei ndo somente eram impotentes diante
da ditadura, como foram de comodidade para sua acdo, devido a cumplicidade
dos dirigentes universitarios com os 6rgaos repressivos. Um breve diagnéstico do
Ensino Superior no Brasil, realizado 20 anos depois, constata a veracidade deste
fato, pela Comissao Nacional para reformulacdo do Ensino Superior em 1985,

através do seu relatoério:

“(...) a lei da reforma universitaria de 1968 supunha que todo o
ensino do pais deveria se organizar na forma de universidades
que teriam todas estruturas semelhantes, com seus
departamentos, sistemas de crédito e colegiados de curso, e
combinariam de forma indissoluvel o ensino, a pesquisa e a
extensdo. Quase 20 anos depois constata-se que a maior parte

dos estudantes se encontra em instituicbes isoladas e privadas;
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que as antigas faculdades ainda subsistem, que 0S novos
formatos organizacionais nem sempre funcionam como esperado;
que a pesquisa se distribui de maneira extremamente desigual
pelo pais; e que a extensdo é muitas vezes inexistente. ” (Brasil,
Comissao Nacional para Reformulacdo da Educacido Superior —

Relatério Final, 1985)

A situacao do Ensino Superior no pais, era esta, quando o poder
passou as maos dos civis, dando inicio & Nova Republica. (BARNDAO apud

MOREIRA, 1997, p.42)

2.1.9 O ENSINO SUPERIOR NA NOVA REPUBLICA (1985)

Apds 21 anos de ditadura, Tancredo Neves foi o primeiro civil
eleito presidente, internado num hospital em Brasilia, um dia antes de sua posse,
prevista para 15 de margo de 1985. Com a morte de Tancredo, em 21 de abril
daquele ano, José Sarney assumiu o posto de primeiro mandatario, mantendo os
pontos mais importantes do programa de governo, ja formulado por Tancredo
Neves.

Sem éxito, propés um pacto nacional, com a finalidade de
assegurar a base politica necessaria ao processo de transigdo da democracia.

A década de 80 foi marcada por uma violenta crise econémica,

apos o drastico ‘pacote’ econdmico baixado por Collor de Melo, para debelar a
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hiperinflagdo, com o bloqueio de dois tercos do dinheiro circulante, o que gerou
profunda recessao.

No inicio da Nova Republica, o presidente Sarney constituiu uma
comissao para estudar a situagao do Ensino Superior. A Comissao Nacional para
Reformulacdo da Educacdo Superior, no prazo de 6 meses, apresentou seu
relatério, pontuando os seguintes problemas, geradores da crise:

e professores mal remunerados;

e caréncias de equipamentos, laboratérios e bibliotecas;

e deficiéncias na formacgao profissional dos alunos;

e descontinuidade das pesquisas;

e discriminagao social no acesso as universidades;

e sistemas antidemocraticos de administracdo e escolha dos

quadros dirigentes;

e crise financeira e pedagogica do ensino privado;

e excesso de controles burocraticos nas universidades publicas;

e pouca clareza na prevaléncia do sistema de mérito na selegao

e promogao de professores.

O relatério cita também que a universidade nao estaria se
preparando para os desafios das décadas posteriores.

Os desafios seriam:

e o fortalecimento da pesquisa cientifica;

e aformacgao polivalente e de alto nivel;
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e asuperacao do formalismo vazio dos curriculos;

e a adoc¢ao de novos conceitos e concepgdes de ensino;

e o0 estabelecimento do plurarismo  de  estruturas

organizacionais, conteudos curriculares e requisitos de cursos.

A crise econbmica da década de 80 (chamada ’a década perdida’ )
se refletiu também, como n&o poderia deixar de ser, no ensino superior,
apresentando, no final da década, taxas negativas de crescimento. (BRANDAO
apud MOREIRA, 1997, p.44)

A posicdo do Brasil, na época, em termos de atendimento a
demanda social e econbmica por formacao profissional, era desfavoravel em
relagdo a maioria dos paises em processo de desenvolvimento semelhante.

A Constituicdo elaborada ao longo de 20 meses foi promulgada
em 5 de outubro de 1988, devolvendo os poderes do legislativo, dando-lhe novas
atribuicbes nos planos politico, econdmico, financeiro, nuclear e das
comunicagdes. Criou novos direitos individuais, coletivos e sociais, especialmente
direitos trabalhistas. Mesmo assim, o préprio Presidente Sarney, em seus
discursos considerava o pais ‘ingovernavel mediante certos dispositivos
constitucionais. Uma revisdo da Constituicdo, apés 5 anos, ja era prevista na
época.

Com o impeachment de Collor e sua renuncia, Itamar Franco foi
empossado Presidente da Republica e elaborou um plano de estabilizagdo

econdmica, o ‘Plano Real’ cuja moeda levou 0 mesmo nome.
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O entdo Ministro da Fazenda, Fernando Henrique Cardoso,
candidatou-se a Presidéncia nas elei¢gdes de 94, sendo eleito com larga maioria de
votos. Vem dando continuidade ao Plano Real e o centro das reformas parece
estar na concepcdo de um novo modelo econémico voltado para o mercado
externo.

O ensino passa por nova reforma, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgao Nacional n.° 9394/96, cuja analise seria ainda prematura.

O que é possivel comentar ainda sobre o ensino no Brasil € que a
questao do ensino publico x ensino privado, tem sido confundida com a polémica
do liberalismo e estatismo. O ensino privado existiu , em toda a histéria do pais
com destaque ao ensino religioso. As constituicdes sempre deram garantia a
convivéncia da educacéo privada com a publica.

Existem diferencas e semelhancas entre os dois ensinos. As
caracteristicas similares, segundo a referida Comissao de 85, seriam as seguintes:

e a pouca integragao entre ensino, pesquisa e extensao;

e 0 verticalismo das relagdes do poder;

e 0 distanciamento das universidades em relagdo a realidade

nacional, regional e local,

e baixa produtividade no desempenho de atividades académicas

de uma forma geral.

As diferencas citadas pela Comissao seriam: o ensino publico se

destaca por melhor infra-estrutura de apoio aos alunos, docentes e funcionarios,
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pela producdo de pesquisas e por deter maior numero de alunos por professor.
Por outro lado, o ensino particular forma uma quantidade maior de professores
para o ensino fundamental e médio.

Os titulos superiores sdo considerados, normalmente, como
‘universitarios’, entretanto, a maioria dos estudantes do Pais se forma em
estabelecimentos isolados, sejam publicos ou privados.

Em 1994, o ensino superior no Brasil, dispunha de 851
estabelecimentos, sendo que 633, ou 74%, pertencentes ao setor privado; dos
851, 637 correspondiam as instituicdes isoladas, que somadas a 87 federacdes e
faculdades integradas, agrupavam 85% do total de estabelecimentos. (BRANDAO
apud MOREIRA, 1997, p.47)

O padrao de exceléncia de uma instituicdo de ensino superior,
esta inegavelmente ligado a qualidade de seu corpo docente. Esse tema remete,
imediatamente, ao tratamento que se tem dado ao campo da Didatica no contexto

académico-universitario.

2.2 O CAMPO DA DIDATICA - DEFINIGAO, CONSOLIDAGAO E

FRAGMENTAGAO

“Os campos sociais mais diferentes — a sociedade cortes — o
campo dos partidos politicos, o campo das empresas ou 0 campo

universitario — s6 podem funcionar na medida em que haja
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agentes que invistam neles, nos mais diferentes sentidos do termo
investimento, e que lhes destinem seus recursos e persigam seus
objetivos, contribuindo assim, por seu proprio antagonismo, para
conservar-lhes as estruturas, ou, sob certas condi¢cbes, para
transforma-los.

(...) Isso quer dizer que um campo sé pode funcionar se encontra
individuos socialmente predispostos a se comportarem como
agentes responsaveis, a arriscarem seu dinheiro, seu tempo, as
vezes sua honra ou sua vida, para perseguir objetivos e obter os
proveitos decorrentes, que, vistos de um outro ponto de vista,
podem parecer ilusérios, o que afinal sempre sdo, na medida em
que repousam sobre aquela relagdo de cumplicidade ontologica
entre o habitus e o campo que esta no principio da entrada no
Jjogo, da adeséo ao jogo, da illusio. ” (PIERRE BOURDIEU apud
GARCIA, 1994, p. 35)

A Didatica nasce no ambito do ensino superior, como ja visto,

com a criagdo das Faculdades de Filosofia e é a partir dai, que se pode discutir

sua constituigdo e institucionalizagcdo como disciplina escolar e campo de

conhecimento.

As definigdes da Prof. Filocelina da Costa Matos Almeida (1955,

apud GARCIA, 1994, p.78), foram de grande contribuicdo, na época, para a area

da educacéo:

A Pedagogia é “ (...) filosofia, ciéncia e arte da educagéo.”
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Ela subdividia a Pedagogia em : pedagogia filosofica (finalidades e
ideais educativos), pedagogia cientifica (leis gerais, normas e preceitos, que
indicam os meios mais eficientes de realizacdo do ato educativo) e pedagogia
tedrico-pratica, ou didatica (que dirige e realiza o aprendizado propriamente dito),
As duas primeiras abrangendo os aspectos tedricos da Pedagogia e a ultima o seu
aspecto pratico.

Definiu a Didatica como:

‘A pedagogia tedrico-pratica ou didatica, também chamada de
pedagogia estética que, como arte ou técnica da educagéo,
observa-se e pbe em pratica as indicagcbes e leis pre-
estabelecidas pela pedagogia teorica, e dirige o aprendizado,

desde o seu planejamento até a sua realizag&o.”

A didatica, para ela, desdobrava-se ainda na didatica
propriamente dita, que, pode ser técnica ou geral e aplicada ou especial; na
metodologia, que também pode ser geral ou especial; e na organizagao escolar
que se divide em administrativa, quando trata da organizagdo administrativa do
ensino, e técnica quando trata do planejamento do ensino, dos programas, leis,
etc.

Observa-se ai, a dificuldade de delimitagdo que o campo vivia
nesses anos e a necessidade de se explicitar o lugar da Didatica entre as outras

ciéncias. O discurso da profé. Filocelina oscilava entre definir , tanto da Pedagogia
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como da Didatica, a natureza artistica e a natureza cientifica ou técnica. Ndo se
pode esquecer porém. que a formacao profissional da professora sofreu forte
influéncia de uma cosmologia cristd, no pensamento catélico que disputava a
hegemonia com os liberais, principalmente focalizando a questdo da laicizagdo do
ensino.

BORDIEU (apud GARCIA, 1994, p.80) ao discutir o papel da

escola e dos sistemas de ensino na integragao intelectual de uma sociedade, diz:

“No pensamento de um mesmo autor e, a fortiori, de uma mesma
época, podem coexistir elementos pertencentes a eras escolares
diferentes. Pelo fato de que o campo cultural transforma-se por
reestruturagées sucessivas e ndo atraves de revolugbes radicais,
alguns temas sé&o levados a primeiro plano enquanto outros s&o
relegados sem serem completamente abolidos, o que assegura a

continuidade da comunicagéo entre as geragdes de intelectuais.”

O que, de certa forma, explica a convivéncia no pensamento de
Filocelina, de elementos contraditérios, ora vindo de uma concepgado herdada de
sua formacgao catdlica tradicional, ora das idéias mais progressistas do seu tempo.

A obra da catedratica, marca também o curso de Didatica, por ela
organizado, nos primeiros anos da Faculdade de Filosofia de Minas Gerais.

HADDAD (apud GARCIA, 1994, p.80) afirma que:
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“A propria formagdo pedagodgica concentrada no curso de didatica
que dava a Faculdade de Filosofia sua especificidade de
formadora de quadros para o magistério secundario e normal néo
priorizava a transmissdo de meétodos e técnicas de ensino. A
reflexdo sobre a educacdo em seus fundamentos bioldgicos,
psicolégicos e sociolégicos, ao lado da Administragdo Escolar
tinha um carater mais tedrico e especulativo, dentro de uma
orientacdo ampla, mais para formar atitudes e abrir perspectivas,
do que para ditar regras. Mas o fundamental era o contato com
professores e colegas, os debates informais, as discussées a
respeito de correntes de pensamento, a partir de uma carga

pesada e eclética de leitura.”

Nos anos iniciais da Faculdade de Filosofia de Minas Gerais, a
didatica teve um conteudo de carater mais amplo e genérico, com a presenga de
aspectos tedricos e metodologicos, fundamentados na psicologia e nos métodos
ativos, ja anunciando o carater com que iria se definir posteriormente.

MATTOS (apud GARCIA, 1994, p.83) define a Pedagogia como

“

sendo “ (...)o conjunto de conhecimentos sistematicos referentes ao fenémeno
educativo’, tendo por objeto de estudo o proprio fendmeno educativo, cuja analise
e conceituagdo sao realizadas em sua multiplas dimensdes, a partir de trés

perspectivas basicas: a filoséfica, a cientifica e a técnica.
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O autor define didatica como sendo: “(...) a disciplina pedagdgica
de carater pratico e normativo que tem por objeto especifico a técnica do ensino,
isto é, a técnica de incentivar e orientar eficazmente os alunos na sua
aprendizagem.” E descrevendo o seu conteudo, acentua o carater normativo
desse conhecimento: “Didatica é o conjunto sistematico de principios, normas,
recursos e procedimentos especificos para orientar alunos na aprendizagem das
matérias programadas, tendo em vista seus objetivos educativos.”

MATTOS (apud GARCIA, 1994, p.83) delimita o campo da
investigacdo moderna, ou O seu escopo integrador, dado pelos seguintes
componentes: o educando, o mestre, os objetivos, as matérias e o método de
ensino.

Na visdo do autor, o campo de estudos e praticas da didatica
considera dois bindmios fundamentais: o bindmio humano ou personalistico
(mestre/aluno) e o binbmio cultural (matéria/método); o ultimo a servigo do
primeiro e dos objetivos.

A obra de Luiz Alves de Mattos representa o momento em que a
Didatica avangava na delimitagédo de seu campo, superando o tipo de formulagao
que a posicionava entre a arte e a ciéncia.

Os anos 50 e os anos finais da década de 60 presenciaram a
consolidagdo do campo da didatica nas Faculdades de Filosofia e também sua
fragmentagao quando aquelas instituicbes se desmembraram, como exigéncia da

Reforma Universitaria de 68.
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Desde as décadas de 20 e 30, o pensamento pedagogico vinha
sendo influenciado, mais propriamente em S&o Paulo, Minas e Rio de Janeiro,
pelo movimento pedagdgico da Escola Nova (pensamento escolanovista).

Isto ocorreu, tanto pela presenga de professores estrangeiros em
suas instituicoes, entusiasmados com os avangos da ciéncia educacional e
psicolégica na Europa e Estados Unidos, como pelo prestigio e penetragdo do
campo politico de educadores e reformadores como Anisio Teixeira, Lourenco
Filho e Fernando de Azevedo, nos anos iniciais da Nova Republica.

Tal pensamento tornou-se hegeménico no campo da didatica,
principalmente, apés a Segunda Guerra Mundial que coincidiu, no Brasil, com o
processo de democratizacado do fim da ditadura do Estado Novo, em 1945.

O campo da Didatica, viveu nesses tempos, sua grande
dificuldade de delimitacdo, em relagao ao seu objeto de estudo e seus conteudos.
Dificuldade evidenciada na diversidade e abrangéncia de temas e autores que
eram trabalhados e que compunham os programas e livros adotados nos cursos
de Didatica.

Pressupostamente, o processo de legitimacdo de um determinado
conjunto de saberes num dado campo ou disciplina cientifica, exige lutas e
encontra oposigdes.

Segundo GARCIA (1994), foi preciso buscar as ‘vozes
discordantes’ acerca da concepgao da Didatica, para identificar os conteudos que
foram e os que nao foram legitimados, nas obras apresentadas em eventos que

aconteceram nesse periodo.



61

Amélia Domingues de Castro (apud GARCIA, 1994, p.73), quando
entrevistada, relembra as aulas do professor Penteado Jr.:

“ O professor Onofre era um professor tradicional. Era um
professor que tinha vindo do curso primario, fazia metodologia do
ensino primario. E, no entanto, o professor Onofre conhecia toda a
literatura americana que era centrada em John Dewey. John
Dewey, que eu acho que até hoje nunca se explorou devidamente
a grande contribuicdo dele a Didatica. Dewey, Kilpatrick,
Thorndike, que ja era mais para o lado da Psicologia. E do lado
francés, a Escola Nova francesa que era o Ferriére, Edouard
Claparede (este suigo). Essas duas raizes da Escola Nova, a
american e a francesa, eram muito bem conhecidas pelo professor
Onofre. Mas era curioso porque vocé tinha de fazer um amalgama
que nem sempre dava certo. Porque os americanos tinham sido
levados muito para o behaviorismo, ja estavam sendo levados
pelo behaviorismo. Ao passo que a Escola Nova francesa
permaneceu muito mais funcionalista e se ela deu algum fruto foi a
psicologia genética. Entdo, era um pouco dificil vocé fazer um
amalgama dessas duas correntes. NOs superpunhamos aquilo.
Hoje eu sinto que nos primeiros anos eu justapunha; colocava
uma coisa em cima da outra. E o professor Onofre, que era um

homem extremamente honesto e bem intencionado, também nao

conseguia sair dessa. Entdo, ele se voltou mais para problemas
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que, eu diria hoje, sdo problemas filosoficos. Ele tem uns trabalhos
muito interessantes sobre os valores da educacgdo. Ele, né&o
conseguindo resolver esse problema que daria para elaborar
umas teorias didaticas, voltava-se mais a raiz filoséfica do
pensamento didatico. Era uma reflexdo mais pedagogica porque

na época era dificil, n6s amalgamavamos tudo.”

O movimento da Escola Nova, foi mesmo constituido de uma
mistura de duas vertentes diferentes, sem um corpo filoséfico para fundamentar
um projeto politico-pedagdgico mais organico que as pudesse unir. Em seu bojo
tanto cabiam concepg¢des pedagdgicas de cunho liberal, caracterizado pela crencga
em uma sociedade democratica e moderna, pela via da reforma do aparelho
escolar, como concepg¢des de carater socialista como as de Wallon e Freinet.

As duas vertentes nem sempre convergiam: o radicalismo do
pragmatismo americano, desembocou no behaviorismo dos anos 70 e as
pesquisas da psicologia genética da aprendizagem e do desenvolvimento infantil,
foram representadas pelos trabalhos de Piaget e seus seguidores.

Conforme GARCIA (1994, p.94), o ideario da Escola Nova,
enfatizava a liberdade e a renovagao dos antigos métodos da escola tradicional e
respondia ao contexto politico e econémico da época.

Amélia Domingues de Castro (apud GARCIA, 1994, p.74), revelou
também as esperancas que os educadores brasileiros depositavam no movimento

da Escola Nova:
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“A época da guerra, da Segunda Grande Guerra, a énfase era a
democracia. Entdo vocé veja: o que vocé desejava, o que vocé
discutia era a luta contra os autoritarismos. Principalmente, no
nosso caso era o autoritarismo de direita que era a Alemanha
nazista e a Italia fascista. Quer dizer, esses eram 0S nNosSSOS
monstros. No6s tinhamos que preparar uma geragdo para hao
aceitar mais aquelas desgracgas todas. Mas vocé veja que nesse
bojo, vinha também uma posi¢do curiosamente contraditoria com
relacdo a entdo Unido Soviética. A Unido Soviética tinha o
problema do autoritarismo mas era uma posi¢do socialista, poderia
ser aceita, mas que estava no bojo de um autoritarismo. E a Unigo
soviética, num determinado momento da guerra, passa a ser
nossa aliada. Entdo, é muito curioso ver isso a distancia, a
mudanga da literatura, dos jornais, das revistas em relagdo a
Unido Soviética. O que antes era proibido agora era permitido. O
respaldo disso era uma filosofia que dava a primazia as relagdes
democraticas. (...) Entdo, nessa ocasidao nés tinhamos muito essa
idéia de que a Escola Nova nos daria a possibilidade de formar
uma geragado para lutar pela democracia. Uma democracia que se
levaria na politica, como na cultura, como na reflexao filosofica,
efc. Entao, essa era a constante. ”

A professora Amélia informa ainda sobre os conteudos da Escola

Nova, incorporados pela didatica nos primeiros anos:
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“No bojo da Escola Nova vem o problema da atividade, vem o
problema da motivagdo, do interesse. Vem o problema
metodolégico de vocé entender quais sdo os méetodos de ensino.
Vocé vé que até essa época vocé tem primordialmente na didatica
uma série de métodos, a enumeragdo de métodos. Entédo nds
fomos aos poucos agrupando. Entdo nés vamos ensinar a
trabalhar com toda a metodologia que trata de grupo, o trabalho
em grupo, varias modalidades de trabalho, em grupo; o trabalho,
individualizado, varias modalidades de trabalho individualizado.
Mas nés vamos também tratar dos métodos que se fundamentam
na descoberta, ou dos métodos expositivos ou ... Entdo, nos
fomos agrupando aos poucos essas metodologias (...). Que era o

conteudo da Didatica.”

E ainda, os problemas prévios: o planejamento, a avaliagdo, que
foram surgindo e que ndo eram problemas iniciais, ou seja, o problema da relagao
professor-aluno.

Segundo ela, a didatica “(...) era uma didatica inovadora, era uma
didatica que estava procurando a teoria.”

Nesta época, praticamente inexistia a pesquisa no campo
pedagdgico, mas era necessario instrumentalizar o futuro professor secundario. A

Didatica entdo, incorporou um conteudo de cunho instrumental e prescritivo em
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que se destacavam os métodos ativos (projetos, problemas, centros de interesse,
unidades didaticas, globalizagao, trabalhos em grupos e individualizados, etc.).

A Didatica buscava a teoria, buscava sua identidade e legitimidade
cientifica. Encontrou seus fundamentos na Psicologia, na Pedagogia, na Filosofia,
na Histéria e na Sociologia da Educagao.

A bibliografia utilizada era quase em sua totalidade estrangeira. Ao
lado das obras nacionais da Escola Nova como Lourenco Filho (Introdugéo ao
estudo da Escola Nova), Anizio Teixeira (Educagao progressiva; A Educagao e a
crise brasileira; Aspectos americanos da Educagcdo) e Fernando de
Azevedo(Novos caminhos, novos fins), encontra-se a traducdo das obras de
Dewey, Kilpatrick, Thomas Risk, Henry Boyd Bode, William C. Bagley, Frank
Butler. Encontra-se também obras que discutem os fundamentos da Pedagogia e
da Didatica como as de Aguayo, Luzuriaga, Meumann; obras italianas como as de
Benedi, Radice, Titone e Maria Montessori; da lingua francesa: Claparéde,
Ferriere, Cousinet, Decroly, Piaget e Hans Aebli.

A producdo intelectual propriamente nacional, no campo da
Didatica, foi importante como veiculo de intercambios e homogeneizagdo do
discurso didatico. Por exemplo: ‘Ciéncia e Arte de Educar (Filocelina da Costa
Matos Almeida); ‘Sumario de Didatica Geral' (Luiz Alves de Mattos); ‘O livro
didatico’ (Alaide Lisboa de Oliveira) e as teses: ‘Analise socioldgica da experiéncia
didatica’ ( Tocary Assis Bastos) e ‘Aula e expressao pessoal’ (Cleantho Rodrigues

de Siqueira).
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A década de 60 trouxe respeitabilidade para a Didatica e seus
profissionais, por outro lado, importantes mudancas ocorreram no campo da
formacéao superior de professores. Entre outras:

e a extincdo definitiva do esquema ‘trés mais um’ do curriculo

das licenciaturas;

e adivisdo do campo da didatica;

e 0 desmembramento das Faculdades de Filosofia.

Desde 46, como se viu anteriormente, o governo foi tomando
medidas no sentido de simplificar a formagao pedagdgica nas licenciaturas e essa
tendéncia se legitimou com o Parecer n.° 292 do Conselho Federal de Educacao,
aprovado em 14 de novembro de 1962, que reorganizava as matérias
pedagdgicas dos curriculos minimos dos cursos de licenciatura.

Introduziu uma divisdo no campo da Didatica, a Didatica Especial
denominada Pratica de Ensino, passando a ser assim conhecida desde entao.

Com a extingdo do esquema ‘trés mais um’ houve uma reducao do
numero de matérias pedagogicas obrigatoérias no curriculo dos licenciados que
passaram de seis para quatro (Psicologia da Educacdo: adolescéncia e
aprendizagem; Didatica; Elementos de Administragao escolar e Pratica de Ensino,
sob a forma de estagio supervisionado). Consequentemente, uma redugao do
tempo para os estudos pedagdgicos; a licenciatura passou a ser um grau

equivalente ao bacharelado, e n&o igual a este acrescido da Didatica.
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Conforme GARCIA (1994, p.124), a Didatica Especial era o
espaco, por exceléncia, da articulagdo do conteudo ou da matéria de ensino com o
método, da forma com o conteudo. Em seu lugar, aparece a Pratica de Ensino
esvaziada do seu conteudo tedrico e reduzida a pratica na forma de estagios
supervisionados, consolidando, novamente, a dicotomia teoria/pratica que
caracteriza a formagéao de professores: a teoria do ensino a encargo da Psicologia
e da Didatica Geral e a pratica, a Pratica de Ensino.

A proximidade desses campos, em termos de seu objeto e papel
na formacgao de professores, envolveu os seus profissionais, em fortes disputas e
conflitos, causados pela definigdo dos seus objetivos e das tarefas que a cada
qual estariam reservadas na formacao de professores, nos anos subsequentes.

Nos primeiros tempos, esses conflitos ndo se manifestaram
porque os grupos que trabalhavam com a Didatica Geral e as Didaticas Especiais,
cresceram juntos e delimitavam as suas tarefas. Eles sabiam onde devia parar o
professor de Didatica para dar entrada ao de Pratica de Ensino. Nesses anos a
Pratica de Ensino se constituiu em um prolongamento da Didatica Geral, nao
tendo autonomia em relacéo a essa.

Segundo PAES, (apud GARCIA, 1994, p.127), a Didatica Geral:

“(...) supervisionava o trabalho das metodologias como conteudo,
como principio, como orientagdo, como filosofia de educacdo. E
nos faziamos a transferéncia desse conteudo para o trabalho. O

aluno-mestre que atuava na sala de aula, supervisionado por nos,
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ele tinha de revelar essa capacidade de ser humano na sala de
aula, de ser eficiente, de respeitar o aluno, de deixar o

aluno se comunicar.”

As investigagdes sobre o ensino e conteudos especificos, eram
ainda insuficientes e ndo davam conta de apresentar um corpo teérico capaz de
fornecer solugdes, aos professores de Pratica de Ensino, para os problemas do
ensino dos conteudos com os quais trabalhavam.

A dependéncia da Pratica de Ensino a Didatica Geral trouxe muita
insatisfacdo e CARVALHO (apud GARCIA, 1994, p.128), verbalizou muito bem

esse desconforto:

“(...) quando a Prof?. Amélia me convidou para dar Pratica de
Ensino de Fisica, foi terrivel. Porque uma coisa é ensinar Fisica, o
conteudo, outra coisa é ensinar a ensinar (...). Terrivel, entdo eu
n&o tinha nem por onde sequir, apoiar. Quer dizer, se eu fosse dar
um curso de Fisica Geral Experimental, eu pegava o Halliday,
pegava o Alonso Finn, quer dizer, sdo livros que tém uma tradicdo
(...). agora, dar pratica de ensino é um curso que ndo tem
producdo nenhuma. Vocé ndo tem bibliografia nenhuma (...). (...)
porque de repente vocé cai numa didatica. Como é que se avalia,
como é que vocé faz testes, como é que vocé faz planejamento,

como é que vocé ... e iSSo ndo é pratica de ensino. Durante anos
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eu fiquei numa angustia muito grande. Vocé dava planejamento.
Eles faziam planejamento e eu tinha absoluta certeza que aquilo,
apesar de estar com todas as regras direitinho... aquilo né&o
funcionava de jeito nenhum na sala de aula. Fisicamente estava
completamente furado. Aquelas atividades néo... Eu tinha absoluta

certeza daquilo. Ndo tinham pé nem cabeca.”

Tal insatisfacdo, levou os professores a reclamarem maior
autonomia. Como consequéncia, tiveram uma negacao da prépria didatica como
uma teoria geral do ensino e, paralelamente, o incremento da pesquisa — no final
dos anos 70 e durante a década de 80.

Buscava-se um corpo de conhecimentos especificos sobre o
ensino de um dado conteudo. Esse processo foi facilitado pela organizagdo de
cursos de pés-graduacao, que tinham a finalidade de formar especialistas no
ensino das diferentes areas de conhecimento.

As Faculdades de Filosofia ao se reduzirem a formacido de
professores para o ensino secundario e normal, em detrimento das fungdes
ligadas a pesquisa basica e aplicada e a formagao de especialistas nas disciplinas
cientificas, tornaram-se um empreendimento relativamente facil e de custos
materiais € humanos reduzidos, constituindo-se num atrativo para a iniciativa
privada.

O desgaste das Faculdades de Filosofia, resultou, segundo

CUNHA (apud GARCIA, 1994, p.135), de interesses corporativistas de
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determinadas categorias profissionais — por exemplo, os pedagogos — e segoes
que desejavam autonomia no ambito universitario.

Os ventos modernizantes que provinham da Universidade de
Brasilia, inspiraram algumas tentativas de reformas parciais para flexibilizar a
estrutura das Faculdades de Filosofia. A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
da USP é um exemplo, por ter introduzido, em sua estrutura, a organizagao
departamental, aglutinando catedras ou disciplinas autdnomas de areas afins.

O Departamento de Educacgao, da referida Faculdade, deu origem
a Faculdade de Educagado com os seguintes setores: Administracdo Escolar e
Educacdo Comparada, Histéria e Filosofia da Educagdo, Metodologia Geral e
Ensino e Orientagdo Educacional.

Outras tantas institui¢gdes, no pais, transformaram seus cursos em
departamentos, passando a reunir as disciplinas por areas de cultura e
conhecimento.

A Didatica e seus profissionais ocuparam uma posigao
desprivilegiada na hierarquia dos cursos e disciplinas que constituiam as
Faculdades de Filosofia. No entanto, esses tempos pioneiros, também foram anos
de consolidagdo do campo, através dos primeiros livros nacionais sobre o tema e
do intercAmbio em que se deram as primeiras tentativas de organizagdo de seus
profissionais. (GARCIA, 1994)

Anna Maria Pessoa de Carvalho foi uma das principais liderancas
dos movimentos de organizacao de professores de Pratica de Ensino e Vera Maria

Ferrdao Candau a principal lideranga e articuladora do movimento “A didatica em
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Questdo”, com a participagdo de outros professores-pesquisadores,
representativos de diferentes posicoes, que vém constituindo o campo da Didatica

a partir dos anos 80 e que sera apresentado a seguir.

2.2.1 A DIDATICA NA DECADA DE 70 E O MOVIMENTO “A DIDATICA EM

QUESTAO”

Segundo GARCIA (1994, p.146) o tecnicismo encontrou terreno
fértil no campo da Didatica e do ensino a partir das Leis 5.540/68 e 5.692/71, pelo
carater técnico e instrumental que ja vinha se consolidando nos anos anteriores na
abordagem dos fendbmenos didaticos.

Os anos 70 presenciaram, segundo a autora :

e a proliferagdo de uma tecnologia de ensino de carater

determinista, baseada em predic&o e controle;

e a proliferagcdo de procedimentos didaticos conjugando
principios cientificos da psicologia behaviorista, da teoria da
comunicagdo e do enfoque sistémico  (objetivos
comportamentais, aprendizagem para o dominio, médulos de
ensino, testes de multipla-escolha, instru¢do programada,
micro-ensino);

e 0 siléncio das questdes sociais e politicas na determinagao da

baixa produtividade do ensino;
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e adistancia entre a escola e a sociedade;

e adesvinculagao entre a teoria e a pratica pedagodgica concreta
na abordagem dos problemas didaticos;

e as solugdes eminentemente formais e técnicas dos problemas
do ensino, tendo como pressuposto a neutralidade que
deveria embasar uma abordagem ‘verdadeiramente’ cientifica
que a Pedagogia e a didatica deveriam ter no tratamento
daqueles problemas.

Com a criagcdo da pos-graduacdo no campo da Didatica a
pesquisa na area que era pouco numerosa e incipiente nos seus procedimentos,
ampliou-se significativamente e alcangou uma sofisticagao nao imaginada.

Candau introduziu o ensino programado no Brasil em 69, apés ter

feito o seu doutorado em Madrid e relembra sua chegada no pais:

“...) a gente tem de procurar um ensino eficiente. E onde é que
vocé vai buscar um ensino eficiente? Onde estao as bases desse
ensino eficiente? Estdo na tecnologia educacional. Essa coisa da
Escola Nova vinha também num discurso roméntico, muito
idealizado, muitas vezes fora da ... ndo se sabe muito bem o que é
que produz na pratica. Entdo toda a linha da produtividade dentro
do contexto do Brasil, que procura produtividade, que procura

entrar no desenvolvimento, uma politica de buscar produtividade.
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Parece que deixamos as questées de fins, de para quem, por
qué... Alem de que isso € complicado nesse momento atual, mais
complicado ainda por todo o contexto de represséo, e vamos
pensar na produtividade, na dimens&o técnica da educacgdo, na
tecnologia educacional, naquilo que pode fazer o ensino mais
efetivo, e vamos provar que isso da certo. Quando eu volto com
uma formagdo em ensino programado, no Brasil, onde essa coisa
esta comegando, uma pessoa com doutorado, € Obvio que eu
comecei a ser chamada em diferentes partes do Brasil para dar
palestras, ir em congressos, falar, desfalar e ndo sei mais quantas

e tal.” (CANDAU apud GARCIA, 1994, p.147)

Candau organizou o mestrado na area de métodos e técnicas de
ensino, da Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, cujo programa tinha
énfase na pesquisa e na pesquisa experimental

A perspectiva instrumental-tecnolégica predominou entre os anos
70 e 77 também em outros programas de pdés-graduagdo em Educacdo, que
ofereciam estudos especializados no campo da didatica.

Maria Rita Neto Sales Oliveira citada por GARCIA (1994, p.149),
mestranda da poés-graduagdo da Faculdade de Educagdo da Universidade
Federal de Minas Gerais, a partir de 1973, conta sobre as disciplinas que

compunham a area de concentragdo em metodologia do ensino:
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“(...) se eu consigo me lembrar bem, era como se a gente tivesse
como nucleo o processo de ensino descrito através de um modelo.
A discussdo do mestrado girava em torno do ensino da didatica e
dos elementos da situagdo de ensino percebidos numa
abordagem que era chamada mais tradicional e numa abordagem
sistémica. Eram aqueles dois grandes modelos. E ai vocé tinha a
disciplina Objetivos, Avaliagdo, que foram as primeiras disciplinas

que a gente fez. 7

Ja nesses anos o curso passava por transformacgdes curriculares

para superar a extrema fragmentagdo do ensino, em que os subprocessos do

ensino (Objetivos, Planejamento, Avaliagdo) eram transformadas em disciplinas

isoladas, quando nao, substituidas por outras, passando a ser estudadas dentro

de referenciais tedricos mais amplos.

Sob o movimento da tecnologia educacional, a pesquisa didatica

teve grande impulso:

“Ela (a Didatica) foi conquistando o espacgo porque ela comegou a
ter produgdo, ela comegou a publicar, os alunos comegaram a
fazer tese e ela comecgou a aparecer, a ter visibilidade académica
seja nas pessoas, seja na produgdo, seja na proje¢do tambéem a
nivel nacional (...), pela pesquisa e tal. Entdo, eu acho que ela foi

se afirmando, eu acho até que foi uma época que eu hoje em dia
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olho e digo: bom, eu acho que a tecnologia educacional é isso,
ajudou também a uma conquista de espago académico e cientifico
para a area didatica, mesmo que depois tenha sido colocada em
questéo a perspectiva em que se veio desenvolvendo. No entanto,
antes a didatica ndo aparecia muito ndo. E a didatica foi criando
um corpo, foi criando visibilidade académica, e eu acho isso

importante.” (CANDAU apud GARCIA,1994, p.150)

Em 1972, em Brasilia aconteceu o Primeiro Encontro Nacional de
Professores de Didatica onde foram discutidos os seguintes temas, entre outros:

e a necessidade da integragdo dos professores de didatica no
processo de expansao e atualizacdo do ensino brasileiro;

e as novas finalidades da escola em todos os seus niveis;

e anecessidade de um novo professor cuja preparacao didatica
seja embasada em conhecimento cientifico e vinculada as
contingéncias nacionais;

A partir dessas consideragdes, os professores levantaram a

necessidade de desenvolver estudos que resultassem :

e na definicdo precisa do campo de estudo da didatica;

e na identificagao e formulagao dos objetivos da didatica e da
pratica de ensino;

e na precisado de seus conteudos e formas de atuacao;
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¢ no estabelecimento de um universo mais claro de
comunicagao dentro do campo, precisando sua terminologia.
Tais discussdes (pré) anunciavam o movimento de crise que

culminaria dez anos depois, no 1° Seminario “A Didatica em Questado”, promovido
pelo Departamento de Educagdo da PUC/RJ e realizado no periodo de 16 a 19
de novembro de 1982.

Segundo PECAUT (apud GARCIA, 1994, p.161), os intelectuais
brasileiros que até entdo eram os formuladores de uma identidade nacional-
desenvolvimentista, agora, reivindicavam sua independéncia em relagdo ao
Estado, engajados nas lutas pela democracia, fortalecendo as suas associagdes
sindicais e cientificas e participando de movimentos sociais e populares.

Um conjunto de fatores, aliado a crescente influéncia do marxismo
nas universidades e nas ciéncias sociais, redefiniu progressivamente o campo
académico-universitario no sentido do engajamento dos intelectuais e suas lutas
corporativistas na luta pela democratizagao do pais.

No campo educacional, os professores passaram a atuar
politcamente, ampliando suas formas de auto-organizacdo, incentivados pelo
discurso das ciéncias sociais e pelas analises sociologicas da educagao numa
sociedade capitalista.

As obras que comecgaram a surgir, se fizeram sentir sobretudo na

Pedagogia e na Didatica: Sociedade sem Escolas. De lllich, A Reprodugéo, e

Bourdieu e Passeron, La escuela capitalista, de Baudelot e Establet, Ideologia e
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aparelhos ideologicos do estado, de Althusser, Escola, classe e luta de classes,
de Snyders e A mistificagdo pedagdgica, de Chartot.
CANDAU (apud GARCIA, 1994, p.163), comenta sobre esse

periodo de transformacdes:

*(...) a area de educagéo também foi se desenvolvendo muito mais
numa perspectiva mais critica, de comegar a pensar um pouco, a
pensar a questao da educagdo no contexto da realidade brasileira,
a superar um pouco também progressivamente o clima do pais...
Também comecgou a penetrar no pais mais literatura de inspiragéo
marxista e que ajudava mais nessa perspectiva critica de ver a
educagdo muito atrelada a visdo dominante... Entdo € obvio que o
pessoal da didatica comegou também, eu acho que no primeiro
momento, a se sentir muito incbmodo porque quase que a didatica
era acusada de ser o reduto da ideologia autoritaria, expressada
na perspectiva da tecnologia educacional. Comegou a ser
acusada de estar a servigo disso... E ela foi acusada disso: de
entrar no jogo da neutralidade da educacgéo, de entrar no jogo do
silenciar o que estava acontecendo no pais, de ser instrumento da

ideologia autoritaria.

Candau (apud GARCIA, p.163) reconhece, em seu depoimento,

que as criticas ndo surgiram de um amadurecimento do préprio campo da didatica
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e sim da penetragcdo, na Educacao, da Filosofia da Educacéo e da Sociologia da
Educacao. Entao, “(...) para esse pessoal da filosofia e da sociologia da educagéo,
a didatica, em grande parte, se ndo era prejudicial, era inécua... ” A professora
achava que eles tinham razao; havia uma briga entre a turma da fundamentacéao e
da area da didatica considerada mais instrumental. “(...) essa area de instrumental
era vista, pela turma de fundamentagcdo, como a turma meio ingénua, dos
educadores um pouco classicos, desses que véem a educagdo um pouco
desconectada do contexto social mais amplo e das questées de fundo e tal. ”

Porém, a contestacdo ia além da escola e da didatica. O que
estava em questdo era a propria legitimidade do discurso pedagodgico e da
Pedagogia.

Conforme LIBANEO (apud GARCIA, 1994, p.165), a contestagdo
da Pedagogia como éarea propria de investigacdo do educativo teve também sua

origem:

“...) no discurso da anti-racionalidade técnica e cientifica
proveniente da critica ao positivismo, formulada, especificamente,
por duas fontes: a escola de Frankfourt” e a Nova Sociologia da
educacgdo inglesa. Repercutiram na nossa area mediante uma
critica da racionalidade técnica e cientifica. A Pedagogia foi
assumida, a didatica foi assumida como expressdo da
racionalidade técnico-cientifica na escola pela via do tecnicismo. O

conceito de ciéncia passou a ser questionado, e muito do que se
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criticou na ciéncia era pelo neo-positivismo da ciéncia. (...) Entéo,
eu entendo que, agora, resumindo um bocado, que esse
movimento de critica politica da educagdo acabou repercutindo no
ambito da pedagogia escolar num sentido de negagéo tanto da

pedagogia quanto da didatica.

Nas palavras de Luiz Carlos de Freitas, (apud GARCIA, 1994,

p.165), a crise da didatica, fez parte da crise da prépria Pedagogia, porque:

“...)de um lado, tinha-se a descaracterizagdo da Pedagogia
enquanto ciéncia, convertida em Ciéncias da Educacao, diluida na
area de fundamentos, e de outro, a crise da Pedagogia (...) diluida
nas metodologias especificas, nos conteudos escolares... Estava
entdo descaracterizada a didatica geral como um campo de
estudos proprio, pois as ciéncias auxiliares da educagdo e as
metodologias de ensino das diferentes areas de conhecimento
seriam suficientes para dar conta da totalidade das questbes

ligadas a pratica pedagdgica escolar e ao ensino.”

O campo da Didatica perde a unidade conquistada nos anos
anteriores e entra num processo de desequilibrio ou ‘crise’ que se caracteriza pela
desunificagdo de seu mercado e pela interrogagcdo acerca do objeto de seu

discurso e de suas praticas.
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Segundo GARCIA (1994) esse processo de desequilibrio vivido
pelo campo da Didatica, desencadeou, por parte de seus agentes, uma série de
estratégias que visaram a reorganizagao do campo sob novas liderangas e a
recuperagao de sua legitimidade enquanto um campo de estudos e praticas no
campo académico-universitario.

Ha 50 anos, ou seja, desde sua fundagdo a UNESCO tem, entre
outros, um compromisso assumido com a Educacéo, no sentido de incrementar e
desenvolver o ensino superior € a pesquisa.

O ensino superior se encontra, nos dias atuais, em estado de
crise, praticamente em todos os paises do mundo. (UNESCO, 1999, p.7)

Novas tendéncias desafiam o ensino superior tornando-se
imperioso o repensar de sua agao e missao, para que se encontre caminhos no
atendimento das prioridades que surgiram com as mudangas ocorridas na

sociedade. Esse sera o tema apresentado a seguir.
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2.3 A DIDATICA NA ATUALIZAGAO DO ENSINO SUPERIOR

E oportuno, nesse ponto da pesquisa deter-se sobre o que é
modernidade segundo DEMO (2000, p.19-20).

O autor faz uma distingdo entre moderno, modernista e
modernoso. Para ele, modernista € uma postura submissa, de carater acritico e
apressado;, modernoso € o comportamento aparentemente moderno, de carater
imitativo e, portanto, banal. “Modernista é fanatico, modernoso é farsante”.

Ndo € o caso de um discurso sobre modernidade ou poés-
modernidade, o relevante é sua relagdo com a educagao, assumindo-se uma
definicdo operacional: “Modernidade significa o desafio que o futuro acena para as
novas geragées, em particular seus tragos cientificos e tecnolégicos”.

Para DEMO (2000, p.20), modernidade neste contexto, pode ser
entendida como uma pléiade de significagbes convergentes, ressaltando-se:

a) entendimento de tendéncias tipicas das sociedades atuais e

futuras, em particular sua marca cientifica e tecnolégica;

b) adequacao aos desafios da cotidianizagdo de instrumentacdes

e equipamentos técnicos, sobretudo do mundo da informagao
eletrénica;

c) entendimento para questionar e enfrentar novos problemas da

sociedade e economias, como: questdo ambiental, questao da
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paz, ameacgas a vida do tipo AIDS, cancer, suicidio, riscos de
confrontos nucleares fatais para todos;

capacitagao com perspectivas atuais e futuras de condi¢des
de vida, de conhecimento e de dominio técnico, sobressaindo:
mundo tornado aldeia, interdisciplinaridade académica, riscos
e abusos tecnoldgicos (engenharia genética, bioldgica,
humana etc.), aproximagdes e choques culturais etc.
organizacédo da sociedade e do Estado: desenvolvimento das
democracias, sistemas complexos de gestdo, “welfare state”,
servigos publicos racionais e qualitativos, convergéncias entre
producao e participagao etc.;

desafio de ‘puxar’ o processo de mudanga em curso, nao
comparecendo como objeto, compelido de fora para dentro.
Seria melhor efetivado , se fundado na educacédo, pois esta
detém a condi¢ao mais adequada de gestacao de sujeitos da

mudanca.

Segundo ROUANET (apud DEMO, 2000, p.21), a hipotese

“...) é que a educacdo ndo deve perder tempo em temer a

modernidade. Deve procurar conduzi-la e ser-lhe o sujeito

historico. Neste sentido, modernidade na pratica coincide com a

necessidade de mudanga social, que a dialética historica



83

apresenta na sucessao das fases, onde uma gera a outra. Menos
que a marca técnica, modernidade poderia significar o desafio de
compreender os tempos novos, abarcar oS anseios das novas
geragbes, perscrutar os rumos do futuro. “Ser moderno” é ser
capaz de dialogar com a realidade, inserido-se nela como sujeito
criativo. Faz parte da realidade, dose crescente de presenga da
tecnologia, que precisa ser compreendida e comandada. Ignorar
isto é antimoderno, ndo porque seja antitecnologico, mas porque é
irreal. Enquanto a modernidade permanecer esteredtipo técnico,
tende ao fetiche, e faz predominar — como dizia a Escola de

Frankfurt — a légica instrumental.”

A aproximacgao entre educagdo e modernidade tecnoldgica tornou

viavel colocar, tranquilamente e de modo fecundo, o desafio da modernidade: “Ser

moderno é ser capaz de definir e comandar a modernidade”. Essa capacidade é

gestada no sistema educativo, desde que se tenha educagdo moderna , para ser

modernizante. (DEMO, 2000, p.22)

Neste ponto é importante salientar o que se discute sobre a

Tecnologia Educacional atualmente.

CHAVES (1999), da UNICAMP, levanta algumas questbes em

artigo publicado na Enciclopédia de Filosofia da Educacéo.

Segundo CHAVES (1999, p.1-2) a tecnologia nao € algo novo, se
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“concebida de maneira ampla, como qualquer artefato, método ou
técnica criado pelo homem para tornar seu trabalho mais leve, sua
locomogéo e sua comunicagdo mais faceis, ou simplesmente sua
vida mais agradavel e divertida.

Chaves evidencia que entre as varias expressoes para se referir
ao uso da tecnologia na educagdo, a mais neutra é “Tecnologia na
Educagéo”, segundo ele parece preferivel, “visto que nos permite
fazer referéncia a categoria geral que inclui o uso de toda e
qualquer forma de tecnologia relevante a educagdo (“hard” ou
“soft”, incluindo a fala humana, a escrita, a imprensa, curriculos e
programas, @iz e quadro-negro, e, mais recentemente, a

fotografia, o cinema, o radio, a televisdo, o video, e, naturalmente,

computadores e a Internet)”.

ARRIADA (2001), em sua dissertacdo de Mestrado, “A
aprendizagem cooperativa apoiada por computadores: aspectos técnicos e
educacionais”, cita HANSEN (apud ARRIADA, 2001, p.5) ao relacionar 4 fatores
que dificultam a construgao coletiva do conhecimento por grupos geograficamente
dispersos:
“1- limitagbes de hardware;
2- limitagbes de software;

3- resisténcia do usuario e;
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4- falta de habilidade para escolher e aplicar a

ferramenta correta para uma determinada tarefa”

ARRIADA (2001, p.6) especifica que:
“a resisténcia por parte do usuario € uma questdo ampla, a qual
pode estar relacionada a aspectos psicologicos, politicos ou
organizacionais, bem como a fatores tecnolégicos e de design,
como por exemplo interfaces pouco ergonémicas, procedimentos
complicados e falta de recursos importantes para a realizagdo das

tarefas do usuario”.

Atualmente quando se fala em “Tecnologia na Educacgado” a
atengao se concentra no computador e na Internet, CHAVES (2001, p.12-13) ao
finalizar seu artigo cita a “Aprendizagem mediada pela Tecnologia: um novo
modelo” ressaltando:

“O modelo de educagdo que caracterizara a sociedade da
informagdo e do conhecimento provavelmente ndo sera calcado
no ensino, presencial ou remoto: sera calcado na aprendizagem.
Consequientemente, ndo sera um modelo de Ensino a Distancia,
mas provavelmente, um modelo de Aprendizagem Mediada pela

Tecnologia.
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Esse modelo devera ser centrado no aprendente, em suas
necessidades, em seus interesse, em seu estilo e em seu ritmo de
aprendizagem. Quem quiser participar desse processo tera que
disponiblizar, ndo cursos convencionais ministrados a distancia,
mas sim, ambientes ricos em possibilidades de aprendizagem. A
Internet e a Web, ou seus sucedaneos, certamente terdo um papel
fundamental nesse processo.

O modelo, daqui para frente, ndo sera alguns (os ensinantes)
transmitindo informagées a outros (os aprendentes), mas muitos
(estudantes, trabalhadores, qualquer um que precise) vindo em
busca de informagcdo em lugares em que sabem que podem
encontra-la (a Web). Em linguagem da Internet, o modelo sera
muito mais “pull” (busca da informagédo) do que “push” (entrega da
informacéo).

A tarefa de discutir, analisar, avaliar, e aplicar essa informagcdo a
tarefas praticas sera realizada, mais e mais, ndo através da
escola, mas de grupos virtuais de discussdo, onde cada um se
alterna no papel de ensinante e de aprendente. O que é virtual
aqui é o grupo, nao a aprendizagem: esta é suficientemente real
para satisfazer a maior parte das necessidades de aprendizagem
das pessoas.

Se a escola puder se reinventar e tornar-se um ambiente de

aprendizagem desse tipo, ela pode sobreviver. Mas a Internet, a
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Web, correio eletrénico, bate-papos, discussées baseadas em
texto (grupos de discusséo), videoconferémcias, etc., precisarao
estar no centro dela e se tornar parte de sua rotina. O que aqui é
dito da escola aplica-se a escolas de todos os niveis, inclusive as

universidades.”

Além de ser moderno , o conhecimento deve de ser proprio. Essa
assertiva propicia o reconhecimento de que a educacdo faz parte do processo
emancipatério (constru¢do de um projeto proprio de desenvolvimento) e de que a
modernidade passa pela educacéo.

A produgao do conhecimento préprio e sua disseminagao popular
(ciéncia e tecnologia) € um dos fatores decisivos para as oportunidades de
desenvolvimento, tornando a educagao relevante em termos politicos (cidadania)

e em termos econémicos (produtividade). (DEMO, 2000, p.22)

2.3.1 ENSINO SUPERIOR -TENDENCIAS E DESAFIOS

2.3.1.1 Tendéncias

A diferenga que sempre existiu entre os paises desenvolvidos e 0s

em desenvolvimento, aumenta cada vez mais, com referéncia as condi¢cdes de

ensino superior e pesquisa.
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Segundo a UNESCO (1999, p.11), além das especificidades
regionais, nacionais e locais, existem trés tendéncias que emergem nos sistemas
educacionais de ensino superior e em suas instituicdbes espalhadas pelo mundo: a
expansdo quantitativa, geralmente acompanhada por desigualdades continuadas
de acesso entre regides e paises; a diversificagdo de estruturas institucionais,
programas e formas de estudo e as dificuldades financeiras.

A expansdo quantitativa € devida a varios fatores: crescimento
demografico; avangos significativos na provisdo do ensino fundamental e do
ensino médio, habilitando maior numero de estudantes para o ingresso no ensino
superior; o crescimento econdmico e a consciéncia de sua relagdo com o
investimento no ensino superior; o aparecimento de paises independentes e
democraticos que véem no ensino superior a chave para:

e 0 desenvolvimento econémico;

e as mudancgas sociais, culturais e politicas;

e criar uma identidade nacional;

e desenvolver recursos humanos e locais;

e receber conhecimento e tecnologia.

Os dados estatisticos da UNESCO (1999, p.30) mostram esse
crescimento: o numero de estudantes no ensino superior, cresceu de 13 milhdes
em 1961, para 65 milhdes em 1991. Nos paises em desenvolvimento o

crescimento foi de 3 milhdes em 1961 para 30 milhdes em 1991.
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Essas tendéncias devem ser interpretadas levando-se em conta,
a baixa base do ensino superior nos paises em desenvolvimento e o alto indice de
crescimento demografico.

E significativo também, que a expansdo tem se concentrado mais
nos programas de estudo que envolvem menores gastos com pessoal |,
equipamento e funcionamento em geral do que em areas que demandam gastos
maiores como as ciéncias naturais e tecnoldgicas.

As proje¢des da UNESCO (1999, p.33) para matriculas no ensino
superior no mundo, apresentam um crescimento de 65 milhdes em 1991 para
97milndes em 2015 e 100 milhdes em 2025. A previsdo nos paises em
desenvolvimento é de 30 milhdes de estudantes em 1991 para 50 milhdes em
2015 e 54 milhdes em 2025. As desigualdades porém continuarao nos paises em
desenvolvimento, tendo em vista o crescimento demografico no mesmo periodo.

Mudancgas estruturais e metodoldgicas necessitam ser efetivadas
pelos governos e pelas instituicbes de ensino superior, mudangas internas e
externas que ja vém ocorrendo em muitas instituicoes.

Os fatores externos tém sido:

e aumento da necessidade social para o ensino superior e

necessidade de suprir uma clientela mais diversificada;

e cortes drasticos nos gastos publicos para o ensino superior;

e mudancgas constantes das necessidades do mercado de

trabalho que solicitam provisdes para treinamento de novos
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profissionais nos campos tecnologicos e de geréncia em
novos contextos, devido a globalizagdo e regionalizagdo das

economias.

Os fatores internos tém sido pertinentes pela reorganizagdo do
ensino e das atividades de pesquisa no ensino superior:

e grande avango da ciéncia e consequente desenvolvimento de

disciplinas académicas diversificadas;

e conscientizacdo sobre a necessidade de promover a
aproximacao interdisciplinar e multidisciplinar e métodos de
ensino, treinamento e pesquisa;

e desenvolvimento de novas informagdes e de tecnologias de
comunicagdo e de sua aplicabilidade a varias fungdes e
necessidades no ensino superior.

Atingir as expectativas sociais a respeito do ensino superior,
quando os recursos diminuem, traz maiores dificuldades para os paises em
desenvolvimento. De acordo com estatisticas da UNESCO (1999, p.38), os paises
em desenvolvimento gastam muito mais, proporcionalmente ao seu PIB, no setor
de ensino superior. O gasto médio para cada estudante é dez vezes menor em
paises em desenvolvimento do que no mundo industrializado. Esses paises estao
ainda longe de poder alocar o nivel de apoio de que necessitam ou que sao

encontrados nos paises desenvolvidos.
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Nenhum pais pode , hoje, suportar um sistema compreensivo de
ensino superior, somente com fundos publicos e €& pouco provavel que essa
tendéncia seja revertida nos anos vindouros, tendo em vista o estado da economia
em varias regides e os déficits que persistem dos Estados e comunidades locais.a
procura de fundos faz parte da ‘paisagem politica’ do ensino superior e a busca de
fontes alternativas de recursos € maior nos paises em desenvolvimento.

Em conseqliéncia, ha muita pressdo para que se modifique a
distribuicao das responsabilidades de custeio, como:

e introdugcdo e/ou aumento das mensalidades escolares e de

outros custos relacionados as estudos;

e promogao de atividades para gerar renda;

e contratos de pesquisa;

e servicos académicos e culturais;

e cursos de curta duragao, e outros.

Como o conhecimento € universal, sua busca, progresso e
disseminacdo podem ser ampliados pelo esforco coletivo da comunidade
académica internacional. Essa € a razdo da dimensé&o internacional inerente a vida
académica, envolvendo instituicdes de ensino superior, sociedades cientificas e
associacoes de estudantes.

De acordo com a UNESCO (1999, p.40), o numero de pessoas
que buscam ensino superior fora de seus paises de origem, aumentou em quase

30% na ultima década. A mobilidade estudantil ocorre fora da estrutura de
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programas de intercambio e os estudantes sdo, em sua maior parte, oriundos de
paises em desenvolvimento.

Os paises desenvolvidos ficam com os beneficios, devido ao risco
da fuga de inteligéncias, causando um dilema maior para a cooperagao
internacional em ensino superior, especialmente em suas formas mais
tradicionais, em que a longa auséncia do pais natal ou instituicdo académica ¢é a
norma.

A escala de perda desse capital humano, dos paises em
desenvolvimento para os paises desenvolvidos, esta de certa forma relacionada
ao fato de que estes levam em conta, as credenciais educacionais e profissionais
dos candidatos a imigragao.

A falta de incentivos e oportunidades internas para o avango
profissional de pesquisadores e graduados, pode ser um fator preponderante a
saida interna e externa das inteligéncias — ambas prejudiciais ao funcionamento

do ensino superior a longo prazo. (UNESCO, 1999, p.41)

2.3.1.2 Desafios

As tendéncias, citadas anteriormente, estdo afetando outras
tendéncias desafiadoras sobre o ensino superior tais como:

¢ o financiamento publico e privado e a alocagao de recursos;
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e a manutencdo e a melhoria da qualidade do trabalho
académico;

e arelevancia, a eficiéncia e a capacidade;

e areforma do ensino;

e apesquisa e a extensao;

e ¢ toda a gama de questbes relacionadas a expansao
exponencial da informacéo cientifica, assim como o impacto
de novas tecnologias em comunicagoes.

Todos esses aspectos tém forte sustentacdo no debate politico
sobre o ensino superior, porém, sao os desenvolvimentos global, regional,
nacional e local que, numa perspectiva social mais ampla, solicitam revisao mais
urgente, ou seja, da sua misséo, do seu papel e de suas fungdes.

A ’camuflagem ideologica’ n&o é mais possivel diante dos
frequentes conflitos e guerras étnicas, da fome, das doengas, da pobreza, da falta
de domicilios, do desemprego continuado, da ignorancia, dos problemas
relacionados ao meio ambiente, a manutencdo da paz e da democracia, do
respeito aos direitos humanos e a preservacdo das diferencas culturais.
(UNESCO, 1999, p.44)

Uma acgédo urgente pela comunidade internacional devera ser
empreendida com a clara percepc¢ao dos interesses comuns aos paises.

Segundo a UNESCO (1999, p.44), as tendéncias internacionais

atuais sao:
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‘A democratizacdo, que pode ser vista na retirada e no
colapso de muitos regimes totalitarios e no avango constante
das forcas democraticas. Isso serve como fundagdo para o
desenvolvimento e a agéo coletiva dirigida para garantir a paz
e o respeito aos direitos humanos.

A globalizagéao, refletindo o aumento da interdependéncia nas
economias, em escala nacional e local, e no comércio, assim
como a necessidade de se adotar uma aproximagdo global
para lutar contra os problemas resultantes.

A regionalizagdo, na qual os Estados formam grupos para
facilitar o comércio e a integragdo econémica, como meio de
reforcar sua competitividade. Arranjos regionais podem
também ser uteis em questbes de educacéo, cultura, meio
ambiente, mercados e trabalho e infra-estrutura.

A polarizagdo, que é evidente nos aumentos de desigualdades
em escala global, regional e nacional, e que resulta numa
distdncia cada vez maior entre paises ricos e pobres, e em
populagbes que se ressentem de todas as conseqliéncias
sociais, politicas e econémicas que esse processo traz em seu
encalgo.

A marginalizagdo, que resulta do isolamento local ou

internacional de um certo numero de paises, assim como de
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certos segmentos da populagdo, por causa das varias formas
de subdesenvolvimento.

e A fragmentacéo, que fomenta discordia social e cultural e, em
sua forma extrema, pode levar a ‘atomizacdo’, através de
tentativas para dividir Estados e comunidades locais em linhas
étnicas, tribais ou religiosas.”

As Nagdes Unidas e suas Agéncias Especializadas, programas e
fundos participam dessa vontade coletiva para uma acao mais eficiente a procura
de novos caminhos. Isso esta refletido em suas agendas, debates e decisdes de
varios foruns internacionais, realizados sob seus auspicios. Entre eles: a
Conferéncia das Nac¢des Unidas sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento (junho
de 1992, Rio de Janeiro — Agenda 21); Agenda da Paz (1992); a Conferéncia
Mundial sobre os Direitos Humanos (junho de 1993 - Viena) e a Conferéncia
Internacional sobre Populacédo e Desenvolvimento (setembro de 1994, Cairo).

Existe um acordo, endossado por varios féruns internacionais, de
que a condicado para a humanidade superar os desafios que enfrenta atualmente,
€ o desenvolvimento de recursos humanos, ndo em seu significado estreito
gerencial, mas no decisivo papel que a educacgao e o treinamento desempenham.

O acesso ao ensino superior e a ampla possibilidade de servigos
que podem ser ofertados a sociedade, constituem uma parcela importante de
qualquer programa de desenvolvimento de habilidades profissionais e humanas de

alto nivel. (UNESCO, 1999, p.46)
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A pesquisa somente pode florescer, no moderno desenvolvimento

social e econdmico, a partir de estruturas flexiveis e sem imposi¢cao de modelos.

Conforme a UNESCO (1999, p.51-74) as decisdes tomadas em

qualquer nivel, sejam ag¢des internacionais ou institucionais, deverao ser guiadas

pelas trés dimensdes que posicionam o0 ensino superior na sociedade, assim como

seu funcionamento interno: a relevancia, a qualidade e a internacionalizagao:

a)

b)

Relevancia:- refere-se ao papel do ensino superior como um
sistema em relacdo a sociedade e suas expectativas. A
relevancia inclui: democratizacdo do acesso em varios
estagios da vida do individuo; elos com o mercado de
trabalho; responsabilidade com o sistema educacional como
um todo; solucdo de problemas que pressionam a
humanidade: populagdo, meio ambiente, paz e entendimento
internacional, democracia e direitos humanos. Nos anos
vindouros, a relevancia do ensino superior sera expressa por
uma variedade de ‘servigcos académicos’ definidos,
renegociados e oferecidos a sociedade, tendo em vista a
preservacao da heranga educacional e cultural e as mudancgas
essenciais a preservagao do papel que a sociedade confere
ao ensino superior.

Qualidade:- demanda pelo aumento da relevancia devera
seguir paralela ao aumento da qualidade do ensino superior,

que é um conceito multidimensional. A qualidade depende, em
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grande parte do contexto de um determinado sistema, misséo
institucional ou condigdes e padrées dentro de uma dada
disciplina. Qualidade abrange todas as suas fungdes:
qualidade de ensino, treinamento e pesquisa, qualidade
docente, qualidade dos programas e qualidade da
aprendizagem para coroar 0 ensino e a pesquisa. Implica
portanto, no atendimento as questdes que pertencem a
qualidade do estudante, da infra-estrutura e do ambiente
académico.

Internacionalizagdo:- o aumento da internacionalizacédo, € um
reflexo do carater global do ensino e da pesquisa. O contexto
universal estd sendo reforcado pela necessidade do
conhecimento intercultural e pela natureza global das
comunicagdes modernas, mercado de consumo, etc. Além do
aumento da mobilidade dos individuos, ha uma intensificacédo
dos elos da pesquisa transnacional e a expansao das redes e
outros arranjos que interconectam instituicbes, académicos e
estudantes. Esse processo € facilitado pelos constantes
avangos da tecnologia de informagdo e comunicagdo, mas
existem dificuldades e falhas na direcdo das relagdes
académicas internacionais. O acesso aos bancos de dados e
a transferéncia do conhecimento sao seriamente afetados por

fatores adversos, que nem sempre estao relacionados com a
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matéria de ensino . Um exemplo € a ma distribuicao
geografica das capacidades de treinamento e pesquisa de alto
nivel.

Segundo a UNESCO (1999), “(...) o ensino superior adquiriu um
papel fundamental no desenvolvimento, transferéncia e partilha do conhecimento,
e a cooperagdo internacional académica deve trazer sua contribuicdo para o
desenvolvimento total do potencial humano.”

O desafio central do ensino superior, conforme afirmacao de
FAVERO (apud DEMO, 2000, p.127), é “(...) a produgdo do conhecimento proprio
com qualidade formal e politica capaz de posta-la na vanguarda do
desenvolvimento. “

Segundo DEMO (2000), “(...) a alma da vida académica é a
pesquisa”, como principio educativo e cientifico, ou melhor, como estratégia de
geragao de conhecimento e de promogao da cidadania.

Os termos ensino/pesquisa/extensao apresentam expectativas
heterogéneas, portanto precisam ser revistos. Para o autor, um conceito adequado
de pesquisa pode absorver os outros dois e redirecionar a universidade no sentido
da modernidade.

Conforme interpretagdo de LUCKESI (apud DEMO, 2000, p.128),

pesquisar

“...) nao se restringe a seu aspecto sofisticado mais conhecido,

que supbe dominio de instrumentagbes pouco acessiveis.
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Também n&o significa apenas esforgo tedrico, mera descoberta
de lbgicas e sistemas, simples experimentacdo laboratorial.
Ainda, ndo se esgota em ritos tipicamente académicos, como se

fosse atividade exclusiva.”

Pesquisar é dialogar critica e criativamente com a realidade,
resultando na elaboragao propria e na capacidade de intervir; pesquisa é atitude
do ‘aprender a aprender’, integra o processo educativo e emancipatério. Deve
caber no pré-escolar e na pés-graduagdo. No primeiro, aparece o lado da
pesquisa como principio educativo; no segundo, pesquisa como principio
cientifico. Tanto uma face como a outra, exige profunda competéncia e renovagao
constante.

O ensino se funda na pesquisa e evita ser simples repasse
copiado; o ensinar continua sendo fungédo importante da escola e da universidade,
porém, ndo mais como acgao auto-suficiente.

DEMO (2000, p.128) afirma que “(...) quem pesquisa, tem o que
ensinar; deve, pois, ensinar, porque ‘ensina ’ a produzir, ndo a copiar. Quem néo
pesquisa, nada tem a ensinar, pois apenas ensina a copiar. “

Para ele, s6 aprende quem aprende a aprender; tanto a escola
quanto a universidade ndo buscam o aprendiz, mas o pesquisador, ou o mestre
capaz de projeto préprio.

Quando a pesquisa dialoga com a realidade, engloba teoria e

pratica; pode interessar-se mais pelo conhecimento ou mais pela intervengéo.
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Todavia, para ser um processo completo, toda teoria deve estabelecer um
confronto com a pratica e toda pratica deve retornar a teoria.

Isso quer dizer que o conceito de extensdo, s6 €& necessario
quando a pratica se perde e se torna algo extrinseco, quando, na realidade,
deveria ser intrinseco a pesquisa como tal.

Segundo GURGEL (apud DEMO, 2000, p.129), a cidadania

“...) que a universidade promove é aquela mediada pela ciéncia,
ou seja, o proprio processo de produgdo cientifica carece ser
educativo. Trata-se de pratica intrinseca, que desde ja afasta
posturas neutras, positivistas, bem como repele ativismos.Pratica
tem que ser curricular, como qualquer matéria, e sempre voltar a

teoria. E vice-versa. ”

DEMO (2000, p.129) entende que na universidade, ndo pode
haver um grupo separado de pesquisadores, de docentes e extensionistas. Toda a
profissionalizagao deve conservar, pelo menos, pesquisa como principio educativo
(capacidade de questionar, de se reciclar, de continuar apreendendo a aprender),
0 que nao impede uma pessoa, de se dedicar somente a pesquisa como principio
cientifico.

Universidade que somente ensina nao reune condigbes para
conduzir a modernidade, porque ndo tem sentido pedagdgico o mero repasse

copiado. E preciso que aluno e professor estabelecam para si os mesmos
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desafios, ainda que em estagios diversos. A pedagogia da sala de aula esta
esvaziando-se, porque esta equivocada na raiz.

Universidade nao sera um campus feito de salas de aula, mas um
lugar onde se produz ciéncia propria, com qualidade formal e politica. O professor,
assume a postura de orientador, que tendo producdo prépria e de qualidade,
incentiva o aluno a produzir também. O processo comecga pela copia, pela escuta,
pelo seguimento, mas deve evoluir para a autonomia, assegurando a qualidade

didatica do professor de ensino superior. (DEMO, 2000, p.130)

Segundo KOURGANOFF (1990, p.116):

“O termo ‘pesquisa’, que em principio, ndo implicava sendo uma
descrigdo totalmente neutra de uma certa investigagdo cientifica,
foi subitamente investido de um sentido glorioso de uma
preparagdo do futuro, mesmo quando aplicado a atividades de
uma nobreza contestada.

A partir de entdo a pesquisa passou a ser uma atividade ilustre,
quase sagrada. Goza de um prestigio consideravel e ha uma
tendéncia a comparar todo pesquisador a um Newton, um Pasteur

e um Einstein em potencial.”
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2.3.2 A DIDATICA E O PROFESSOR DO ENSINO SUPERIOR

Retomando a discussdo sobre o papel da Didatica no ensino
superior, vale citar os estudos de GUIRALDELLI Jr. (2000, p.9).

O autor faz uma analogia terminolégica de didatica, entre os
brasileiros e outros povos, por exemplo: na Franga o termo equivale a didactique,
na Alemanha, didaktik e entre os ingleses e norte-americanos, didactic.

Os alemées e os franceses fazem referéncia ao termo usando
idéias de “arte de ensinar’ ou “estratégias de ensino”, ou ainda “organizacéo e
otimizacdo de processos de ensino-aprendizagem”. Os ingleses e norte-
americanos tém certa dificuldade com o termo; quando reconhecido, é tomado de
forma pejorativa, como um tipo de ensino que ndo muda, repetitivo. Para eles a
“organizacao e otimizagdo de processos de ensino-aprendizagem” é algo ligado
ao que chamam de educational theory ou philosophy of education ou, em alguns
casos, pedagogy.Os norte-americanos ampliaram a nogéo de curriculo, de forma
que, nao raro, o0 que é aqui chamado de didatica, pode numa determinada
universidade norte-americana, estar sendo objeto de exame por um Ph.D. em
Educacao: Curriculum. Theory.

Entre alemaes, italianos, espanhois, portugueses e eslavos, ou
seja, no mundo ocidental moderno, o termo generalizou-se a partir da obra de J.
A. Comenius, a Didactica magna, de 1630, publicada com o titulo de “Arte de
ensinar tudo a todos”. Por ter sido um reformador educacional pratico e ter

dirigido, na Europa, a estruturagao de sistemas de ensino publico, os manuais de
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didatica, em grande parte dos paises do mundo ocidental e os livros de educacao,
o referenciam como “o pai da didatica moderna”.

Segundo GUIRALDELLI Jr. (2000, p.11), no Brasil o termo didatica
corresponde a uma regiao intermediaria entre as tradicionais areas da Sociologia
da Educacdo, Histéria da Educagdo, Filosofia da Educagdo e Psicologia da
Educacao, e os campos da Pratica de Ensino , Administragcao Escolar, Educacéao
Especial e outros mais especificos, como de fato ja foi discutido anteriormente.
Para o autor, um professor que desconhece “as disciplinas basicas da Educacgao”,
citadas acima, é tolerado pela sociedade, no entanto, um professor sem didatica é
bem menos querido.

GUIRALDELLI Jr. (2000, p.11) ndo qualifica a Didatica como uma
pratica, embora ndo a despreze, e muito menos como uma teoria geral da
educacao, estando ou néo travestida com o nome de Pedagogia. Sua opiniao é
que esta postura, por ele chamada de megalomania tedrica, deveria estar ha
muito afastada do campo. As questdes colocadas pela didatica, exigem a
confluéncia de saberes, num plano de articulagdo entre o que se deve fazer e o

que se deve saber.

‘Pragmaticamente, acredito que um educador e, mais
especificamente, um professor que sabe se posicionar — tedrica e
praticamente — diante das teorias educacionais e suas implicagbes
atuais € alguém que esta equipado para ser chamado de

professor que ‘tem didatica”. Pois é alguém que devera saber,



104

segundo as suas proprias convicgbes, 0 que 0s autores modernos
pensam sobre a crianga, 0S objetivos do ensino na sociedade
moderna e sobre a sua propria posi¢cao atual no contexto da tarefa
de ‘organizacdo e ofimizagcdo das relacbes de ensino-
aprendizagem”. Se for um professor pés-moderno, talvez, mas ndo
necessariamente, dispense uma unica concepgdo de infancia, de
homem, etc., mas ainda assim, tera que fixar objetivos e
posicionar-se frente a organizacdo e otimizacdo das relagbes

ensino-aprendizagem.” (GUIRALDELLI Jr., 2000, p.12)

APEL (apud DEMO, 2000, p.17), afirma que “Ciéncia ndo é
estoque de saber cristalizado, mas inovagdo como processo”. Somente pode ser
reconhecido como cientifico o conhecimento que for discutivel, formal e
politicamente, ou seja, um conceito de verdade mais real e dindmico. Para DEMO
(2000, p.17) , nessa perspectiva, em educagao e nas ciéncias sociais, converge o
patriménio humanista com a invectiva tecnoldgica. Esta é fundamental, mas na
condigao de instrumento e o patriménio humanista é fim.

Para realizar esse fim humanista de forma eficaz, no mundo
moderno, € preciso saber comandar ciéncia e tecnologia, o0 que exige da
educacao estar-lhes a frente.

Assim sendo, a educagao nao pode abster-se do aprimoramento

cientifico, a fundamentagao técnica, a ocupagao do espaco que lhe é proprio. Nao
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pode viver a sombra das outras ciéncias sociais (psicologia, sociologia, etc.)
dando manutencéo ao arcaismo piegas. (DEMO, 2000, p.17)

O cuidado com as novas geragdes, em termos educativos, para o
autor, ja é ‘objeto’ suficiente, interdisciplinar, capaz de construir espago proprio.

Tal desafio, todavia, ndo pode ser feito as custas do humanismo.
Por conta do humanismo, € necessario lancar mao das instrumentacdes mais
potentes hoje, para humanizar a tecnologia. Segundo DEMO (2000, p.18), esta
tarefa é educacional stricto sensu.

Ao se defrontar com as outras ciéncias sociais, a Pedagogia
parece ocupar uma posi¢cao de inferioridade, ndao somente em relagdo a

cientificidade do seu discurso, como também a sua pratica.

“Para estar a servico do homem, ciéncia ndo pode apequenar-se,
deturpar-se, esconder-se, como se educagdo implicasse
ignorancia. Ciéncia tende a agredir, destruir a acumular privilégios
as custas da maioria, porque em grande parte é feita por uma elite
(intelectual) a servigo de outras mais fortes (econémica e politica) “

(DEMO, 2000, p.18)

Ao educador cumpre educar a ciéncia; fundamentar a
necessidade metodolégica especificamente, no sentido de que a apropriagdo do
conhecimento € processo que requer sistematizagdo. Produzir ciéncia, é

capacidade que deve estar na posi¢cao central da educagédo, sob o nome de
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Pedagogia ou Ciéncia da Educacao ou qualquer outro, segundo (DEMO, 2000,
p.18)

O importante é descobrir que a producado qualitativa é o critério
crucial da cientificidade, ndo logo sua ideologia ou seu moralismo.

“Todo ‘pensamento oficial’ esta fadado a mediocridade, porque
tem como parametro certa censura, ndo a discutibilidade.” Para DEMO (2000,
p.19) a marca do educador é sua qualidade formal e politica e ndo sua
identificagcdo marxista ou antimarxista. “A arte de argumentar cientificamente é o
que interessa. (...) ldeologias extremas ndo podem ser assimiladas. Todavia,
ideologia como carga normal da atividade cientifica, precisa ser tolerada
cientificamente”

Muitos consideram o ensino superior, um ensino médio mais
sofisticado, seja porque os alunos chegam tdo despreparados que € preciso
investir muito tempo em sua preparacdo, seja porque a graduacado oferece
mesmo muito pouco. A necessidade de pesquisar comegaria no mestrado, onde é
preciso ler sistematicamente, testar, produzir conhecimento, elaborar com méao
propria. Ha mestrados , porém, em que os alunos elaboram somente a tese, como
mero exercicio académico, porque tudo é aula expositiva, cépia e prova. (DEMO,
2000, p.134)

Desta forma, ndo é possivel atingir “0 patamar da produgdo
propria como critério essencial da definicdo do professor” de ensino superior, nem

tampouco consolidar pesquisa como algo “absolutamente cotidiano”.
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Raramente, pesquisa € o proprio oxigénio da universidade, o
elemento que a tudo mobiliza e justifica; € atitude diaria, por motivagdes
intrinsecas, ndo sugere pagamento adicional e horario especial.

O professor nao faz o que o define; aulas sdo copias repassadas
aos alunos, que a recebem como copia da cépia. S6 para ensinar nao se justifica
tempo integral ou dedicacdo exclusiva. Nao ha necessidade de tempo
consideravel para se preparar aula, ‘porque preparar aula s6 pode significar
incorpora-la na pesquisa’. (DEMO,2000)

CAPORALINI e CARVALHO (apud DEMO, 2000, p.135), levantam
0s seguintes questionamentos:

a) professor ndo existe para explicar a matéria, substituir leitura e
elaboragdo, mas para mostrar caminhos de como se podem
dominar temas com autonomia;

b) visdo geral advém menos de explicagées copiadas do que de
farta e sistematica leitura, seguida de elaboracéo, na qual se
dialoga com quem produz e com a realidade;

c) aula pertinente €& aquela que coloca sobre a mesa
conhecimento atualizado e em processo de atualizagao
constante, da qual flui, ao mesmo tempo, instrugdo e
motivacao a producgao;

d) o aluno precisa ver no professor-pesquisador a motivagao
orientadora no rumo da pesquisa, o que elimina expectativa

passiva ou meramente expositiva alheia;
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o aluno procura, ndo qualquer professor ou qualquer aula,
mas determinada competéncia produtiva comprovada, para
poder contar com conhecimento atualizado e atualizante;

o aluno ja sabe ler; portanto, aula que substitua leitura é
ociosa e equivocada;

a atividade de repassar conhecimento alheio é facilmente

substituida pelos meios eletrdnicos.

Muitos professores se esmeram na tarefa de criar aulas

metddicas, sistematicas e sao até apreciados por isso. Entretanto, tornaram-se

figuras do passado, vivendo uma relagao arcaica ensino-aprendizagem; cultivam

uma postura educacional reprodutiva, porque entendem que a nova geragao deve

repetir a outra e ndo percebem que uma nova geragao deve superar a outra.

Desafios se renovam muitas vezes, dentro da mesma geragdo dado o ritmo

acelerado das mudancas. “Aula para repasse, ndo educa e nao produz ciéncia.”

Para DEMO (2000, p.136) alguns desafios seriam:

a)

b)

vida académica se faz no laboratério, onde todos pesquisam,
experimentam, criam ou, pelo menos, buscam criar, ainda que
se comece sempre pela recriagao;

importante ndo € escutar a copia e ficar com a cépia da copia,
mas construir elaboragéo propria, para, superando a condigao
de discipulo, tornar-se mestre;

essencial é construir programacgéao tal, que os alunos sejam

desafiados a produzir; seminarios — desde que ndo compartam
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apenas a ignorancia acumulada — sao preferiveis as aulas, ao
exigirem trabalho, exposigao, contribuigcdes proprios;

biblioteca renovada e atualizada € instrumentagao tao crucial
quanto professor produtivo;

disponibilidade de instrumentos eletronicos é fator relevante,
embora nao substituam leitura e elaboracado propria; mas séo
0 expediente mais engenhoso para sair do arcaismo das aulas
copiadas;

a “autoridade” do professor deveria provir da competéncia em
termos de producdo propria, ndao de uma formalidade,
geralmente vazia; a grande maioria dos professores nao vale a
pena ser ouvida;

a grande maioria dos professores s6 pode “ensinar’ porque s6
“aprendeu”, o que leva sempre a reconstruir o relacionamento
formal-autoritario entre ele e o aluno, reproduzido no auditério
cativo, na prova compulséria, na avaliagao intransparente;

o aluno vinga-se na “cola”, que é a perfei¢gao da cdpia.

“De certa maneira, a didatica vigente “ensina” os professores

através de estratégias para combater guerras medievais,

enquanto o mundo moderno pede atitudes e instrumentos

totalmente diferentes. Neste sentido, cabe menos reclamar do

aluno, do que analisar a miséria do professor. Quando seu salario,
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em particular do ‘horista’ de cursos noturnos se aproxima de
profissbes bracais ou parecidas, espanta menos hoje, a
decadéncia, do que a constatagdo de que seu trabalho ndo vale
mais do que isso. Ensinar a copiar € stricto sensu sucata. Vale, o

que vale sucata. ” (DEMO, 2000, p.137)

A instituicdo que somente ensina ja nasce defasada e nada tem a
ver com o futuro da sociedade, e o professor que nado pesquisa nao pode ser
educador na universidade. O professor ndo deve achar que tendo lido outros e
escutado aulas, esta preparado para educar; falta a esséncia: ciéncia e educacao.

Segundo DEMO (2000, p.40):

“(...) professor, stricto sensu, € um formador de formadores, por
razdo cientifica e educativa. A razdo cientifica encontra-se na
construgdo da capacidade de produzir ciéncia com criatividade,
ocupando postura de sujeito do processo cientifico, ndo de objeto.
A razdo educativa aparece na habilidade de motivar processo
emancipatorio, que viceja apenas em ambiente de sujeitos criticos
e criativos. A relagcdo de autoridade — que sempre existe — precisa
ancorar, ndo na distingao falsa entre alguém que ensina e outro
que aprende, mas na competéncia superior, comprovada, visivel
do professor, frente a um aluno que esta comegando a vida

académica.” (DEMO, 2000, p.140)
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Para GIL (1997, p.15), a formagéao do professor universitario ainda

€ bastante precaria:

“...) seguramente, a maioria dos professores brasileiros que
lecionam em estabelecimentos de ensino superior ndo passou por
qualquer processo sistematico de formagdo pedagdgica. E ainda
mostra certo vigor a crenga de que o fundamental para o
exercicio do magistério nesse nivel € o dominio adequado da

disciplina que o professor se propde a lecionar.”

2.4 CONCLUSOES DO CAPITULO

O objetivo deste capitulo consistiu em proporcionar um minimo de
informacdes necessarias ao entendimento do quadro atual do ensino superior,
estudando sua evolugao.

Com este estudo teve-se a oportunidade de saber que no Brasil a
universidade foi tempora. Surgiu nos moldes atuais, praticamente na segunda
metade do século XX. O seu processo de modernizagao tem sido lento, mormente
dada a instabilidade politico-econédmica que se verifica nos ultimos tempos da

historia do pais.
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A rapida revisdo dos ultimos 30 anos da universidade brasileira
mostra trés momentos importantes, que marcaram o seu comportamento histérico:
- O primeiro termina quando se inicia a década de 60, em que a
universidade era copia das instituicdes européias elitistas, com
um reduzido e homogéneo numero de alunos, que “produzia”
a elite de bacharéis e cujo papel era servir de sustentaculo
para a elite politica a servico da classe dominante.

- O segundo momento foi o que abriu as portas para a
modernizacao, que foram a LDB, a criacdo da Universidade de
Brasilia e a Lei n°® 5.540 de 1968, significando, sobretudo, a
massificacdo do ensino superior, tendo como uma das mas
consequéncias a substituicio do pensamento pelo
conhecimento.

- O terceiro momento pode ser considerado o que caracteriza a
universidade da década de 80, com manifestacdo de uma
queda brusca, ao mesmo tempo, das matriculas, da qualidade
do ensino e da motivacdo dos docentes, tudo isso causado,
basicamente, pelas sucessivas crises econbmicas que
provocaram a diminuigdo dos recursos financeiros direcionados
ao ensino superior.

Para que se pudesse responder ao problema da pesquisa foi
indispensavel o estudo da questdo da didatica como campo de investigagao e

como fator de relevancia na formagao do Magistério Superior.
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Como foi visto, a autonomia de um campo e/ou os seus limites
variam conforme a sociedade considerada e os momentos histéricos dessa
mesma sociedade. Variam também na dependéncia das lutas que os diferentes
agentes travam no interior do campo pela imposicado de uma definicdo dos objetos
e das praticas pela sua legitimacéo.

E possivel destacar, assim como na andlise da evolugdo do
ensino superior, trés momentos na evolucio histérica da Didatica.

O primeiro momento que se destaca foi quando o campo da
Didatica como um campo do conhecimento e disciplina escolar, foi instituido na
universidade brasileira, respondendo a necessidade de especializagao e expansao
do sistema de ensino, num momento em que o0 aumento da escolarizagao assumia
um papel relevante na construgao de uma identidade politica nacional e que tinha
no horizonte uma perspectiva de modernidade.

Foram criadas entdo as Faculdades de Filosofia, que tinham como
objetivo, entre outros, a formacédo de técnicos em Educacdo e de professores
especialistas no ensino dos diferentes conteudos da escola secundaria. Este
compromisso ficou a cargo, especificamente, da Didatica instituida legalmente por
Decreto-lei, que deu organizagdo a Faculdade Nacional de Filosofia. A Didatica
constituiu-se ao mesmo tempo em forma de curso (abrangendo seis cadeiras
encarregadas da formagao pedagogica) e de disciplina (a cadeira de didatica geral
e especial).

A Didatica por ser ministrada, inicialmente, por professoras e pela

ambiglidade na delimitagdo de seu campo de estudo e praticas, foi logo marcada
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pelo desprestigio. Estas marcas a acompanharam, como foi visto, ao longo de sua
trajetéria no campo académico-universitario.

A Didatica emerge como um campo de estudos e praticas que
define o seu estatuto epistemoldgico entre a arte, a filosofia e a ciéncia, pouco
delimitado em relacdo a pedagogia e a outras ciéncias auxiliares da educagéo,
buscando os seus fundamentos teoricos e cientificos. Nos anos 30 e 40, acolhe
uma gama de conteudos acerca da educagao e do ensino, entre os quais
destacam-se temas e procedimentos técnico-metodoldgicos influenciados pelo
movimento da Escola Nova.

O segundo momento foi a consolidagao da Didatica ocorrida entre
os anos 50 e 60, dentro de uma concepgao liberal-pragmatica da educagao e de
uma pedagogia que se queria “cientifica”. O campo da Didatica definiu seu objeto
de estudo e praticas como sendo a diregao técnica da aprendizagem, sob o ponto
de vista eminentemente psicolégico. Conquistou uma certa unidade,
respeitabilidade, a medida em que seus agentes se titulavam, em que se
intensificavam os intercambios entre as instituicdes, entre outros meios, através do
surgimento e da divulgacdo de uma bibliografia nacional na area.

O terceiro momento foi a fragmentagao do seu campo de estudos
e praticas, que se deu ainda na década de 60, do ponto de vista legal, pelo
aprofundamento de uma divisdo que ja vinha se anunciando com a especializagao
do ensino de didatica para os diferentes cursos de licenciatura das Faculdades de

Filosofia.
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Um parecer do Conselho Federal de Educagao, reorganiza as
matérias pedagogicas dos curriculos minimos das licenciaturas, extinguindo a
antiga cadeira de Didatica Geral e Especial, conferindo autonomia a Didatica
Especial, com o nome de Pratica de Ensino..

Na década de 70, sob o lema de uma “educagdo para o
desenvolvimento” e a influéncia do movimento da tecnologia educacional e da
produtividade do ensino, a Didatica leva as ultimas consequéncias o seu carater
técnico e instrumental com que ja vinha se afirmando nos anos anteriores.
Recuperou a legitimidade ndo antes experimentada no campo académico-
universitario, muito embora, tenha sido as custas de uma subserviéncia a
racionalidade imposta de “fora. Ou seja, o Estado impunha os critérios de
legitimidade da producéo cientifica.

A progressiva hegemonia que o discurso sociolégico de cunho
marxista passou a ter nesta época, instaurou novamente no interior do campo da
Didatica e seu mercado, a interrogagcdo a cerca da natureza de seu objeto, dos
seus conteudos e do seu papel na formagao de professores.

Os tempos se abriram para a hegemonia da sociologia no discurso
e nos conteudos da didatica, tendo em vista que as transformagées em um dada
disciplina ou campo cientifico, sdo sempre acompanhadas de rupturas que se
expressam pela negagao e exclusao do passado.

O discurso didatico passa a secundarizar — e até mesmo negar — a
dimensado técnica e instrumental na abordagem do fendmeno didatico, os

fundamentos psicolégicos sao substituidos principalmente pelos fundamentos
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sociolégicos e importam-se conteudos de carater bastante genérico , oriundos
das ciéncias auxiliares da educacdo como a Histéria e a Filosofia.

Ainda ndo se tem conhecimento, na literatura disponivel, de
pesquisas mais recentes que possam mostrar o lugar da didatica nos dias atuais,
porém o movimento “A Didatica em Questdo”, de duas décadas atras,
evidenciaram que a maioria dos professores continuavam assumindo o
pressuposto da neutralidade na abordagem do conteudo didatico, privilegiando
quase que exclusivamente a dimensao técnica e instrumental do ensino,
estudada sob o ponto de vista da Tecnologia Educacional.

CASTANHO (2000), da PUC de Campinas, pesquisou a “Pratica
Docente no Ensino Superior e histdria oral tematica”, a opgdo metodoldgica foi
pela histéria de professores da area de saude, uma das questdes pesquisadas
foi: “Como os sujeitos se tornam professores, ja que em sua graduagado nao ha,
geralmente disciplinas pedagogicas?”

Segundo o levantamento da autora, destacamos alguns pontos
que colaboram com este trabalho:

“ Como os sujeitos se tornam professores, ja que em sua
graduacdo ndo ha, geralmente, disciplinas pedagogicas?
Para a maioria, tornar-se professor ndo foi a opgao inicial. Alguns
exerceram monitoria. Varios iniciaram por necessidade financeira.
“Virou professor de uma hora para outra”.

- Sobre Técnicas de ensino:
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Aulas praticas nos laboratorios, ambulatérios e nos mais variados
ambientes onde se desenvolvem 0s estagios.

Foi possivel notar muita honestidade nos momentos em que
ouviamos nossos entrevistados, chegando um deles a afirmar que
‘sofre-se por ndo ter didatica, estar diante do aluno e néo ter
didatica’. Preocupam-se com a avaliagdo mas encontram
dificuldades para altera-la: uma entrevistada declara corrigir 900

provas por bimestre”.

A contribuicao para este trabalho, das questées levantadas pelos
pesquisados pela professora Castanho € a preocupagdo com a avaliagdo e a
dificuldade com a Didatica, itens abordados no préximo capitulo.

A presente pesquisa levantou alguns dados significativos sobre o

tema, que seréao apresentados a seguir.



CAPITULO 3

A PESQUISA DE CAMPO

3.1 METODOLOGIA

A partir da fundamentacdo tedrica foi possivel perceber a
dificuldade para a consolidagdo da didatica no Brasil, bem como quais exigéncias
estao sendo solicitadas ao ensino superior e consequentemente ao professor, na
atualidade.

Tendo em vista que, a opinido de quem esta diretamente ligado ao
cotidiano da sala de aula é da maior importancia, decidiu-se ouvir este elemento,
que é o professor.

Para investigar essas questdes decidiu-se por uma abordagem
qualitativa de natureza interpretativa, com o intuito de levantar possibilidades de
questionamentos para reflexdes, e ndo apresentar respostas acabadas ou um
resultado definitivo.

O instrumento de coleta de dados € um questionario aplicado em
professores de diversos cursos de graduacdo independente do seu tempo de
servigco na area educacional e da instituigdo que atuam, cujos resultados serdo
apresentados graficamente e analisados tedno em vista o referencial teorico
disponivel.

E importante aqui, um breve esclarecimento quanto & escolha do

tipo de questionario utilizado para coleta de dados. A formulagdo de algumas
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questdes abertas, foi proposital, mesmo sabendo-se que dificultaria o trabalho de
tabulacdo e analise dos resultados. Proposital, no sentido de abrir um espaco
maior para que os participantes pudessem expressar melhor suas opinides e
relatar suas praticas.

Foram distribuidos 70 instrumentos de pesquisa, sendo que 50
retornaram.

A pesquisa de campo envolveu 50 professores de areas variadas,
como se observa no item 3.1.3, atuando em 4 instituicdes de Ensino Superior de
Curitiba; 2 publicas (1 Universidade e 1 Centro Federal de Educagao Tecnoldgica)
e 2 privadas ( 1 Universidade e um Centro Universitario).

A escolha de professores de varias areas e instituicdes foi
proposital, no intuito de nao direcionar as respostas.

O numero de pesquisados nédo representa a populagdo de
professores do Ensino Superior de Curitiba, mas acredita-se que as respostas

dadas colaboram para as conclusdes deste trabalho.
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3.2 ANALISE E INTERPRETAGAO DOS RESULTADOS

As questdes a seguir, integrantes do questionario, ndo foram

utilizadas na analise final dos dados, o objetivo da inclusdo destas foi orientar o

leitor nas caracteristicas pessoais dos colaboradores:

Sexo
ldade
Tempo de servigco na area educacional

Graduacéao
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3.2.1 DADOS PESSOAIS

E MASCULINO
l FEMININO

Sexo: Masculino = 24 —48%
Feminino= 26 —52%

A maioria dos professores pesquisados sdo do sexo feminino.

3.2.2 IDADE
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025 A 29
m30A39
[140 A 49
150 A 59

Idade: 25 a 29 anos — 04 — 8%
30 a 39 anos — 26 — 26%
40 a49 anos - 17 — 34%
50 a 59 anos - 03 — 6%

A grande concentracdo de professores se encontra na faixa etaria

entre 30 e 39 anos.
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3.2.3 DADOS PROFISSIONAIS

a) Os professores lecionam nos seguintes cursos:
Administracdo de Empresas - 7 professores
Artes — 2 professores
Comunicacao Social - 2 professores
Contabeis — 2 professores
Desenho Industrial — 3 professores
Direito — 1 professor
Economia — 2 professores
Educacao Fisica — 1 professor
Engenharia Civil — 2 professores
Fisioterapia — 4 professores
Geografia — 4 professores
Jornalismo — 3 professores
Letras — 8 professores
Matematica — 3 professores

Pedagogia — 6 professores
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a)Tempo de Servico na Area Educacional

01AS5
W6 A10
111 A15
[116 A 20
W21 A25

1a5anos—-18 -36%

6a10anos—12-24%

11 a15anos - 06 —12%

16 a 20 anos — 02 — 4%

21 a25anos -02-4%

26 a 30 anos — 08 — 16%

31a35anos-02-4%
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O tempo de trabalho da maioria dos professores, na area

Educacional, esta entre 1 e 10 anos.

c) Graduagao

O ESPECIALISTA
B MESTRE
[O0DOUTOR
OOUTROS

Especialista: 16 — 321%

Mestre: 28 — 56%

Doutor: 04 — 8%
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Outros: 01 concluindo o mestrado e 01 concluindo o doutorado. (4%)

A maior parte dos professores sao especialistas e mestres.

3.2.4. RESPOSTAS AO QUESTIONARIO:

1. Quais as disciplinas pedagogicas que fazem parte do seu curriculo para sua
formacgao docente?

(32 ) Didatica

( 28 ) Estrutura e Funcionamento do Ensino

( 22 ) Psicologia da Educacéao

(26 ) Pratica de Ensino

(02 ) Outras

( 08 ) Nenhuma das alternativas

A maioria dos professores teve em seu curriculo de formacéao
profissional, disciplinas pedagdgicas.

A principio as disciplinas pedagodgicas sao exclusividade dos
cursos de licenciatura e nédo foi questionado em que momento da formagao
docente os professores tiveram contato com estas disciplinas, o que fica evidente
através do levantamento das respostas €, dos 50 colaboradores, 32 estudaram

Didatica, o que representa 64% do universo pesquisado.
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2. Qual o seu conceito de didatica?

A Didatica, como ja foi incansavelmente discutido no capitulo 2,
enfrentou momentos dificeis para consolidar-se nos cursos de graduagao, pode-se
afirmar que ainda hoje sua validade ainda estd sendo questionada, nada mais
coerente do que ouvir os professores pesquisados em relagdo ao seu conceito de
Didatica. Este questionamento vém de encontro a pergunta 2 do trabalho;

- O que é didatica para o professor do ensino superior?

E também ao objetivo especifico 2;

- Analisar a importancia da didatica para o professor do ensino
ensino superior?

Respostas:

a) Capacidade e postura do professor para interagir com os alunos - 05

b) Area da Educacdo que tem por objeto investigar as formas de ensino e de
aprendizagem - 06

c) Técnica - 08

d) Disciplina mestra para os procedimentos de sala de aula e para o professor
organizar e reorganizar os conteudos - 06

e) Processo de troca de conhecimentos - 03

f) Uso de métodos - 11

g) Ramo da ciéncia da Educagao que oportuniza ao professor o conhecimento de

técnicas auxiliares na tarefa de aproximar o educando do conhecimento da

maneira mais racional possivel - 03
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h) Meios de transmitir conhecimentos - 02
i) Arte de ensinar - 01
j) Normas para passar conteudos - 04

k)Conjunto de recursos técnicos — 11

As respostas a esta questdo refletem de forma transparente a
crise vivida pela Didatica. E possivel observar a diversidade de conceitos
atribuidos a disciplina: formas de ensinar, método, técnica, recursos, arte, normas,
meios, ramo da ciéncia, processo, disciplina, area, postura do professor,
procedimento. Todos os professores demonstram utilizar elementos da disciplina
em sua aulas, assimilaram alguns aspectos, de forma parcial e ndo em sua
integralidade. Conforme os parametros teoricos apresentados no decorrer da
pesquisa, parece perfeitamente compreensivel, tal realidade, diante das
dificuldades encontradas pela prépria disciplina em estabelecer o seu objeto de

estudo.

3. Qual a importancia do Planejamento em sua pratica pedagogica?

Diante da abrangéncia do estudo da didatica, foram selecionados

2 aspectos: o planejamento e a avaliagao.
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A professora Amélia Domingues de Castro (apud GARCIA, 1994)
aponta os problemas vividos pela didatica, inclusive com o planejamento e a
avaliagao, que foram surgindo durante a busca da identidade da didatica no inicio
dos anos 60, como foi colocado no capitulo 2.

O planejamento e a avaliagdo foram também citados pela
professora Maria Rita Sales Oliveira (apud GARCIA, 1994, P.149), também no
capitulo 2, quando em 1973, objetivos, planejamento e avaliagdo eram
transformados em disciplinas isoladas, o que vem a contribuir para a resposta da
pergunta 2 do trabalho:

- A importancia da didatica na pratica pedagdgica do professor do

ensino superior?
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O FUNDAMENTAL

ENAOE
IMPORTANTE

a) O planejamento é fundamental — 38 — 76%
b) O planejamento ndo é importante — 12 — 24%

A importancia do planejamento é reconhecida pela grande maioria
dos professores pesquisados, exceto alguns que declaram saber “de cor’ a
ementa a ser ministrada e resolvem na hora da aula o que vao passar para os
alunos. Em contrapartida, os outros professores encontram inumeras vantagens
em planejar suas praticas pedagdgicas, como: evitar a improvisagao, organizar de
forma flexivel os conteudos, direcionar previamente o encaminhamento a ser
adotado em aula, otimizar o tempo e melhorar a qualidade dos encontros com os

alunos.
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4. Quais os critérios e/ou instrumentos de Avaliacdo que adota para analisar o

rendimento tedrico-pratico de seus alunos?

Assim como o planejamento, a avaliagdo € um aspecto da didatica
amplo e merecedor de estudo especifico, o objetivo de inclui-los na pesquisa foi

levantar a opinido dos professores e contribuir para a conclusao final.

a) Prova oral - 05

b) Prova escrita - 49

¢) Trabalho individual - 50

d) Trabalho em grupo - 35

e) Participagdo em aula - 23

f) Avaliagao continua - 12

g) Avaliagao bimestral - 50

h) Avaliagdo com consulta - 13
i) Desempenho oral - 05

j) Producéo escrita — 05
k)Capacidade de efetuar pesquisa - 08
l) Pesquisa de campo - 39

m) Pesquisa bibliografica - 45
n) Relato de experiéncia - 14
0) Questionario - 42

p) Estudo de caso - 10
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g) Conversa nos corredores - 01
r) Avaliagao de conteudos apods a aula - 01
s) Exposi¢cdo em sala - 22
t) Acompanhamento da evolugéo do aluno ao longo do semestre - 01
u) Desempenho no estagio — 03

Os instrumentos de avaliagdo mais adotados pelos professores
ainda sao a prova escrita, trabalhos individuais, avaliagdo bimestral, pesquisa
bibliografica e questionarios. As avaliagbes da produgao prépria do aluno sao
menos utilizadas pelos professores e a quantidade de avaliagdes é restrita,

diminuindo as possibilidades do aluno em mostrar suas capacidades.

5. Quais os recursos audiovisuais que estdo a sua disposi¢cao para dinamizar os

encontros com seus alunos?

Os recursos audiovisuais s&o intrumentos que o profesor pode
utilizar para dinamizar as aulas, principalmente nos dias atuais onde o mundo esta
cada vez mais visual e auditivo, sabe-se que a escola e o professor ficam em
desvantagem se nao usarem meios alternativos, este € um dos objetivos da
pergunta, bem como, 0 que as instituicbes de ensino superior estdo oferecendo
para o trabalho dos professores.

As respostas auxiliam a responder os objetivos especificos 3 e 4

do presente trabalho:
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- ldentificar as dificuldades encontradas pelo professor do
ensino superior no exercicio de sua profissao.
- Identificar o atual desempenho do professor do ensino
superior.
(49 ) Quadro-negro e giz
(08 ) Mapas
(12 ) Projetor de Slides
(40 ) Retroprojetor
(40 )TV
(- )TVacabo
( 38 ) Videocassete
(18 ) Filmes
(- ) Laboratdrio de Ciéncias
( 04 ) Laboratério de Linguas
( 26 ) Laboratério de Informatica
( 16 ) Data-show
( 08 ) Flipshart
() Outros. Quais? Aparelho de som, painéis, quadro mopy.
Dos recursos disponiveis nas instituicbes de ensino superior , o
quadro de giz ainda é o material mais utilizado pelos professores e em seguida o

retroprojetor, a televisdo, o video e filmes.
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6. Como encara a Tecnologia Educacional ?

A tecnologia educacional assim como a pergunta anterior; sobre
recursos audiovisuais; € um dado importante para trabalhar os objetivos
especificos 3 e 4 do trabalho e complementam a pergunta 9 da pesquisa onde é
solicitado aos colaboradores redefinir o desempenho do professor do ensino

superior para a recuperacao da Universidade e da Educacéo.

O IMPORTANTE

B SUPERFLUA

C1INSUFICIENTE

[INAO E
FAMILIAR
H OTIMIZA

O EXTR NECESS.

a) Importante — 22 — 44%
b) Supérflua — 01 — 2%
c) Insuficiente — 02 — 4%

d) N&o é familiar — 05 — 10%
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e) Otimiza o tempo, economia e qualidade — 08 — 16%
f) Extremamente necessaria — 12 — 24%

A Tecnologia Educacional é valorizada pela maior parte dos
professores, incluindo aqueles que tém ainda algumas dificuldades em trabalhar

com ela.

7. Quais os elementos da Pedagogia Tradicional que ainda utiliza com bons
resultados?

A seguinte pergunta tem como objetivo observar o que o professor
vé como pedagogia tradicional bem como se é capaz de distinguir “estratégias ou
técnicas de ensino” de recursos didaticos”.

a) Desconhece a Pedagogia Tradicional - 01
b) Nao utiliza - 02

c) Leitura — 03

d) Aula expositiva - 10

e) Quadro-negro e giz - 10

f) Debates - 05

g) Reflexao - 02

h) Relacionamento respeitoso entre professor e aluno - 03
i) Oratdria - 01

j) Ditado - 02

k) Critica - 01

l) Prova escrita — 03
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m) Prova oral -03
n) Avaliagdes periddicas 02
o) Disciplina 02
O quadro de giz e as aulas expositivas sdo os elementos da
Pedagogia Tradicional mais utilizados pelos professores com bons resultados.
Observa-se certa confusdo entre estratégias e recursos, o que

demonstra a necessidade de disciplinas pedagdgicas na formagao de professores.

8. Quais as dificuldades encontradas no exercicio de sua profissao?
As resposta a esta pergunta vem contribuir para a analise do
objetivo especifico 3 do presente trabalho:
- ldentificar as dificuldades encontradas pelo professor do
ensino superior.
Respostas:
(04 ) Falta de pratica
(26 ) Desinteresse dos alunos
(12 ) Falta de recursos audiovisuais nos ambientes de trabalho
(08 ) Diferengas ideolégicas em relagao as da Instituigao
(10 ) Trabalhar em varios locais geograficamente distantes uns dos outros
( 22) Remuneragéao
( -) Falta de fundamentacéao didatica

(10 ) Falta de oportunidades para reciclagens
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( 03) Despreparo para utilizagdo de recursos da informatica
() Outras. Quais? Biblioteca atualizada; Falta de padrao; Ma formacao basica
dos alunos

Os fatores que representam as maiores dificuldades dos
professores sdo: a falta de interesse dos alunos, a remuneracao, trabalhar em

locais geograficamente distantes e a falta de oportunidades para reciclagens.

9. Como redefiniria o desempenho do professor de ensino superior para a
recuperagcao da Universidade e da Educacdo como fator mais adequado no
processo de modernizagao?
O professor deve :

a) Ser a base do processo educativo - 01

b) Dar aulas - 04

c) Falar menos em ‘didatica’ e ‘praticas pedagdgicas” e agir mais - 02

d) Ter formagao continuada - 03

e) Ser profissional-pesquisador - 04

f) Orientar a evolugao do aluno - 05

g) Ter maior envolvimento - 03

h) Ter mais entusiasmo - 03

i) Articular teoria e pratica - 03

j) Dominar o conteudo - 04

k) Ter habilidade técnica de comunicagao - 02
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[) Buscar elementos extra-muro - 03

m) Utilizar métodos tecnolégicos modernos - 02

n) Relacionar ciéncia e realidade - 01

o) Motivar o aluno a continuar aprendendo fora da escola - 03

p) Ter postura académica - 01

q) Dar ampla abertura ao aluno - 01

r) Substituir professores metddicos por professores mais jovens - 01
s) Democratizar o ensino - 02

t) Abandonar praticas tradicionais -02

Como é possivel observar, as opinides dos professores que mais
se aproximam, € que o professor deve acompanhar a evolugdo do aluno, ser

professor-pesquisador, dominar os conteudos e dar aulas.



CAPITULO 4

CONCLUSOES E RECOMENDAGOES PARA TRABALHOS

FUTUROS.

O objetivo do trabalho foi contribuir para a reflexdo da didatica na
historia do ensino superior no Brasil uma vez que sua importancia vem sendo
questionada, ja ha duas décadas, de forma contundente.

A fundamentacdo tedrica apresentou os principais fatos que
caracterizaram a formacdo do ensino superior e a consolidacdo da didatica no
Brasil, na terceira parte pretendeu-se levantar os desafios da didatica e do ensino
superior na atualidade.

As novas tendéncias e os novos desafios impostos ao ensino
superior, como visto no capitulo 2, apontam para uma reformulagdo das praticas
pedagdgicas na formagao do profissional da educacgao.

A proliferagdo da tecnologia educacional nos anos 70,
revolucionou os procedimentos didaticos da época e o carater instrumental e
técnico da educacido, como meio para alcangar maior produtividade e caminhar
para a modernidade, se instalou como forma de substituir a tradicdo humanistica
que sempre permeou a educagao brasileira.

A tecnologia educacional (que permite a educagéo continuada e a

distancia, o ensino superior virtual, a integracdo a nova rede universitaria mundial,
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Intenet, e mais uma gama infindavel de servicos educacionais) precisa estar
presente na universidade, com infinitas possibilidades de alterar o quadro de
geréncia, do ensino, da pesquisa, da extenséo e das das praticas democraticas e
culturais.

A pesquisa de campo pretendeu ouvir professores que estio
atuando, com o objetivo primeiro de refletir a posicdo da didatica e contribuir para
os questionamentos do trabalho:

“Sendo a didatica, a disciplina que oferece aporte metodolégico
para a pratica do professor, como se desenvolve o trabalho do professor do ensino
superior, se o curriculo para sua formacao docente, esta, por lei, praticamente
isento das disciplinas pedagogicas?”

A pesquisa com os professores mostrou que alguns professores
embora ndo dominem ainda certas tecnologias educacionais, nao deixam de
atestar sua importancia para a melhoria do seu desempenho didatico.

Os sistemas rigidos ndo condizem com os tempos de flexibilidade
que o mundo passou a viver.

A busca da exceléncia necessita ser enfatizada, como postura
ética de todos os que se envolvem na praxis cotidiana universitaria. Isso implica
na criacdo de um clima em que professores e estudantes sintam-se animados a
inventar, explorar e discutir idéias que creiam ser importantes, em que o trabalho
académico de producgao propria (de alunos e professores) seja percebido como de
valor fundamental, e ndo como um simples meio para alcangar determinado fim,

em que o esforgo criativo seja valorizado.
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As questbes didaticas se agravam quando o ensino teorico se
mostra desvinculado da pratica, como se a universidade fosse um mundo isolado
e desconectado da realidade.

E possivel concluir que apesar das dificuldades enfrentadas pelos
professores do Ensino Superior;, como a questdo da remuneracdo e o
desinteresse dos alunos; questbes estas mais citadas na pesquisa; a Didatica
esta presente no cotidiano do professor apesar de estar sendo ainda questionada.

Os colaboradores responderam, na pergunta 8 da pesquisa de
campo, que nao sentem falta de fundamentacido didatica, sendo que a maioria
coloca como dificuldade encontrada no exercicio da profissdo o desinteresse dos
alunos. Um estudo mais aprofundado sobre esta relagao: Falta de fundamentacao
didatica X Desinteresse dos alunos e o uso da Tecnologia Educacional como
suporte Didatico, para evidenciar o interesse dos alunos do Ensino Superior, sdo

recomendagdes para trabalhos futuros.
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ANEXO 1

Caro Professor,

Na condicdo de mestranda em Engenharia de Produgao pela
Universidade Federal de Santa Catarina e com o objetivo de analisar as praticas
pedagogicas no ensino superior, gostaria de poder contar com o seu apoio para as
questdes que langco no documento anexo.

As suas respostas serao de fundamental importancia para que eu
possa tracar um claro perfil do trabalho didatico desenvolvido nesta instituicao,
objetivo principal de minha pesquisa: “Uma contribuicdo para a reflexdo sobre a
didatica na historia do ensino superior no Brasil”.

Esclarego que a escolha de seu nome se deu por critérios
aleatdrios de amostragem.

Desde ja agradeco a sua participagao neste trabalho.

Atenciosamente,

Prof?. Margaret Maria Schroeder
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SEXO:

IDADE:

CURSO:

TEMPO DE SERVICO NA AREA EDUCACIONAL:
GRADUACAO:

a) Especialista

b) Mestre

c) Doutor

1.Quais as disciplinas pedagdgicas que fazem parte do seu curriculo para sua
formacao docente?

() Didatica

() Estrutura e Funcionamento do Ensino

() Psicologia da Educagao

() Pratica de Ensino

() Outras

() Nenhuma das alternativas

2.Qual o seu conceito de didatica?
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3.Qual a importancia do Planejamento em sua pratica pedagogica?

4.Quais os critérios e/ou instrumentos de Avaliacdo que adota para analisar o

rendimento tedrico-pratico de seus alunos?

5. Quais os recursos audiovisuais que estdo a sua disposi¢cao para dinamizar os
encontros com seus alunos?

() Quadro-negro e giz

() Mapas

() Projetor de Slides

() Retroprojetor

( )TV

( )TV acabo

() Videocassete
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() Filmes

() Laboratério de Ciéncias
() Laboratério de Informatica
() Data-show

() Flipshart

() Outros. Quais?

6.Como encara a Tecnologia Educacional ?

7.Quais os elementos da Pedagogia Tradicional que ainda utiliza com bons

resultados?

8.Quais as dificuldades encontradas no exercicio de sua profissao?
() Falta de pratica

() Desinteresse dos alunos
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() Falta de recursos audiovisuais nos ambientes de trabalho

() Diferengas ideoldgicas em relagao as da Instituicao

() Trabalhar em varios locais geograficamente distantes uns dos outros
() Remuneragao

() Falta de fundamentagao didatica

() Falta de oportunidades para reciclagens

() Despreparo para utilizagao de recursos da informatica

() Outras

9.Como redefiniria 0o desempenho do professor de ensino superior para a
recuperagao da Universidade e da Educacdo como fator mais adequado no

processo de modernizagao?

Curitiba, /]
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RESUMO

Desde os tempos coloniais, até a década de 30 do século passado, o Brasil ndo
countou com universidades dignas deste nome. Mesmo a partir dai, 0 modelo que se
foi impondo €& o das escolas superiores isoladas, profissionais, criadas
separadamente, e por injungdes politicas imediatas e nem sempre preocupadas com
as reais necessidades da sociedade. Tais universidades souberam romper o
isolamento medieval ao unir o mundo das idéias com o mundo das doutrinas. Na sua
origem a universidade é fruto de uma época de transmissdo dos tempos antigos
para o renascimento de uma sociedade rural para uma sociedade urbana, de um
pensamento dogmatico para um pensamento racionalista. A sociedade da Era da
Informacao e da Informatizagdo vivencia uma nova estruturagao social e desafia o
Ensino Superior e a didatica do Magistério Superior. No ambito destas questdes foi
desenvolvido este trabalho de pesquisa apresentando a Evolucdo do Ensino
Superior no Brasil, a Didatica na atualizacdo do Ensino Superior e a Didatica e o
Professor de Ensino Superior, complementado com uma pesquisa de campo que
envolveu 50 professores universitarios sobre a relevancia da didatica na formagéao

de professores.
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ABSTRACT

From colonial times, to the 30s in the past century, Brazil had no universities worthy
of the name. Even since that time, the model that has been imposed was one
isolated schools of higher education, of a professional nature, created separately,
trough immediate injunctions and often unconcerned with real needs of society. Such
universities, by uniting the world of ideas with the world of doctrines, were able to
break down the medieval isolation. In its origin the university is the fruit of a period of
transiton from ancient times to the Rennaissance, from a rural to an urban society,
from dogmatic thinking to rationalistic thinking. The society of the Era of Information
and Information Technology is experiencing a new social structuring that challenges
Higher Education and the didatctics of higher education teaching. Within the scope of
these quastions this research project was developed, presenting the Evolution of
Higher Education Teaching in Brazil, its Didactics, complemented by field research
that involved 50 professors, concerning the relevance of didactics in the preparation

of professors.
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