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A Didatica

e a relacao ‘
forma/contetdo *

Vera Maria Candau

Tentarei refletir sobre a Didética ¢ a relagdo forma/con-
teido, agrupando as idéias em torno de trés eixos: primeiro vou
colocar algumas questdes iniciais que tentam situar essa problemética
no contexto da reflexdo da Diditica; depois, analisar do ponto de
vista da histéria da Didatica como é que eu vejo essa questdo;
apresentarei uma tese que considero um pouco diferente de como
esta questdo tem sido discutida entre nds; terminarei tentando colocar
alguns desafios que vejo atualmente, principalmente na perspectiva do
desenvolvimento da Pedagogia Critico-Social dos Contetidos. A questdo
da articulagdo enire a forma e o conteiido é uma questdo classica da
Didatica. Através de toda a sua histéria, essa questdo tem sido
colocada. De uma forma implicita ou explicita, as diferentes aborda-
gens da Diddtica tratam desse problema, porque trata-se de uma
questao nuclear da Didética. Quando esse assunto é colocado, estamos
tocando, a meu ver, o dmago ‘da reflexdo diditica. No entanto, a
maneira como essa questdo estd sendo colocada hoje, principalmente
entre nés, apresenta uma configuragio especifica, uma nova forma.
Gostaria de destacar em relagio a essa nova configuragio duas ca-
racteristicas. A primeira é que ela se faz tentando construir uma nova
postura, onde o confronto com diferentes correntes pedagégicas ¢
fundamental. Entdo, essa nova postura vai sendo construida, de

4. Texto publicado na Revista da ANDE, n° 11, 1986,
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alguma forma, em confronto com o que costuma-se chamar Pedagogia
Tradicional, Escolanovista, Tecnoldgica, Libertadora ou Libertéria.
Esse confronto é um elemento fundamental nessa nova postura.
E verdade que toda classificagio tenta de alguma forma agrupar as
principais correntes pedagdgicas e pode ter duplo sentido: permite
ordenar a realidade ¢ compreender melhor o que ocorre, mas, as
vezes, pode correr o risco de introduzir um excessivo esquematismo,
ngo sendo sensivel ao cardter dindmico e evolutivo do pensamento
de determinados autores, que ndo se situam tdo claramente numa
perspectiva ou em outra. Corremos o risco de, ao querer meter todo
mundo numa classificagao, perder alguns elementos extremamente
ricos do pensamento desses autores. No entanto, isso € inevitdvel,
¢ muitas vezes, para poder pensar ¢ para poder refletir, € indispen-
sével classificar € agrupar em diferentes abordagens. Além do confron-
to entre diferentes abordagens, outro elemento fundamental na forma
como se coloca a questio da relagio forma/contetido na Didatica
hoje é seu cardter contextualizado e histérico. Essa questdo muitas
vezes foi colocada na histéria da Diddtica de uma forma abstrata
e a-histérica. No entanto, hoje se coloca procurando articuléd-la com a
reflexdo sobre o papel social da escola, o cardter histérico-social da
prética pedagégica da educagio das classes populares. Trata-se de uma
visdo contextualizada. Isso traz para essa questio um enfoque que
me parece introduzir uma configuragdo bastante nova. Portanto,
trata-se, a0 mesmo tempo, de um problema que é nuclear e cléssico
na reflexdo didatica e que apresenta hoje configuragdo especifica e
nova, principalmente na perspectiva da Pedagogia Critico-Social dos
Conteddos. Retomarei agora elementos da histéria da Didatica.

E bastante comum na anélise da historia desse tema que
se faga uma contraposi¢io entre o que se costuma chamar de Peda-
gogia ou Didatica Tradicional, expressdes essas bastantes fluidas e
ambiguas, ¢ o que se denomina Pedagogia ou Didética Escolanovista
(vou tomar aqui somente duas — podia tomar outras), expressdo
também bastante fluida e ambigua desde a sua prdpria origem his-
térica. E comum fazer-se as afirmagBes: a Didética tradicional é
uma abordagem centrada nos contelidos e a Didética Escolanovista
¢ uma abordagem centrada nos métodos e nas técnicas didéticas.
Quando € feita a critica do escolanovismo, principalmente nos seus
efeitos sobre a prética pedagégica, especialmente referida A questio
da escola ptblica, a conseqiiéncia ¢ tentar resgatar aquilo que na
Didética Tradicional se considera um elemento importante, que é o
fato da énfase no conteddo. Pois pretendo aqui defender uma tese
diferente. E a tese seguinte: tanto a Didética Tradicional quanto a
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até hoje, estdo marcadas por um cardter formalista do ponto de vista
didatico. Esse formalismo tem se expressado de maneiras diferentes
através da histéria da Didética, mas sdo sempre posicoes formalistas
do ponto de vista didético. Portanto, em nenhuma dessas abordagens
o conteiido, entendido este como a estrutura e a constituigéo interna
das diferentes dreas do conhecimento humano, é considerado como
estruturante do método diddtico. Essa é a tese que gostaria de apre-
sentar aqui e discutir, procurando ao final tirar algumas consegiién-
cias. Por que a Diditica Tradicional é uma Didatica formalista?

O formalismo da Didética Tradicional me parece que pode
ser caracterizado como um formalismo Iégico. £ importante salientar
que, quando estou falando em Didética Tradicional, estou me refe-
rindo a autores como Coménio, por exemplo, de alguma forma
considerado por muitos o “pai” 'da Didética. Coménio, quando na
sua ““Didética Magna” tenta definir a Did4tica, a define dessa forma:
“Atrevemo-nos a propor uma Diddtica magna, isto ¢, um artificio
unijversal para ensinar tudo a todos”. Nessa defini¢io de Coménio,
a Didatica ¢ apresentada como um artificio universal, onde nem o
sujeito nem o objeto sdo estruturantes do método didatico. Trata-se
de um “artificio” para ensinar tudo a todos. Nem o sujeito da aprendi-
zagem, nem os diferentes conteidos sdo considerados como estrutu-
rantes do método diddtico. Trata-se de um “artificio” légico, enten-
dendo ai o légico no seu sentido mais geral, e, portanto, de um
formalismo 18gico. Essa postura de Coménio levou ao que chamamos,
na Diditica, de Teoria do Método Unico: um artificio universal para
enginar tudo a todos. Titone (1966) afirma:

“A supervalorizagao do método, que foi peculiar na Teoria
do Método Unico, abstrato e formal, estava baseada em
uma psicologia tipicamente racionalista. Coménio, Pestalozzi
e Herbart tratavam de formular um método que, dotado
de valor universal, fosse capaz de imprimir ordem e unidade
em todos os graus do saber” (p. 467).

Af estd, na minha opinigio, o formalismo da Didatica Tradi-
cional. A sua grande tentativa foi essa, a busca de um método dnico,
capaz de ensinar tudo a todos. Costumo dizer que esse sonho per-
tence ao “inconsciente coletivo” das.pessoas que trabalham com a
Didatica e, muitas vezes, do professorado em geral: buscar um
método capaz de ensinar tudo a todos. Dai podemos derivar de
alguma forma os diferentes modismos que, através da histéria, impe-
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ram na prética pedagégica, sempre apresentando-se como um método
que vai resolver todos os problemas ¢ que pode ser aplicado em
qualquer situagio, com qualquer sujeito, com qualquer contetido.
Essa busca do método 1nico, capaz de ensinar tudo a todos, tem,
na minha opinido, atrapalhado muito a reflexdo didatica e a constru-
¢do da Didatica, que ndo consegue romper com esse formalismo
16gico que deriva dessa postura do método tinico.

O que quero tornar claro aqui é que se a tentativa € essa,
de buscar um artificio para ensinar tudo a todos, certamente nem os
contetidos especificos nem os sujeitos da aprendizagem sio conside-
rados estruturantes do método didético. A estruturagdo € meramente
formal ¢ dela deriva a perspectiva do método tdnico. No entanto,
Titone (1966) vai afirmar:

“O formalismo metodoldgico prestou notdveis servigos &
Dididtica na organizagdo légica do processo de instrugdo,
mas conserva defeitos essenciais, tais como seu intelectualis-
mo unilateral e abstrato” (p. 467).

Podemos, portanto, assumir que esse formalismo também
trouxe para a Didética beneficios. Titone afirma que essa postura
prestou notéveis servicos d Didatica na organizagdo l6gica do pro-
cesso instrutivo, mas, segundo ele, também conserva defeitos essenciais
como o seu intelectualismo unilateral e abstrato. A grande contri-
bui¢do dessa postura é ter chamado a atengdo para a organizagdo
I6gica do processo ensino/aprendizagem, nos seus aspectos mais
gerais. A énfase é colocada no aspecto l6gico como estruturante do
método didético. Nem os sujeitos, nem o contetido, nem o contexto
onde essa prética pedagégica acontece sao considerados como estrutu-
rantes ou, pelo menos, ndo sdo considerados explicitamente, analitica-
mente, como estruturantes do método didético.

A reagdo a esta postura, que é chamada de Didatica Escola-
novista, tenta exatamente romper com essa postura do formalismo
l6gico. E qual é a grande contribuicio da reflexdo e da pratica
escolanovista? E exatamente criticar o formalismo l6gico da teoria,
do método dnico a partir de uma descoberta que é muito importante’
para a Diddtica, ¢ que é caracteristica do chamado mundo moderno, :
uma das suas grandes descobertas: a atividade do sujeito no ato
de conhecer, a subjetividade humana. O escolanovismo traz esta
descoberta para o ambito da educagdo e da Didética, afirmando
exatamente a subjetividade e a atividade do sujeito da aprendizagem,
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[image: image4.png]como estruturante do método didético. Os ativistas, em coro unénime,
reivindicaram o valor predominante da espontaneidade da aggo do
aluno e atribufram a méxima, sendo exclusiva, importéncia da ativi-
dade do aluno como estruturante do método didatico. Com essa
énfase me parece que, principalmente nas posturas mais exaltadas,
termina-se por cair em outro formalismo, o formalismo subjetivista.
O elemento formal, ja n&@o se refere ao formalismo 16gico, mas psico-
l6gico, voltado para a atividade do aluno, para a dimenséo subjetiva,
que passa a ser o estruturante, sendo exclusivo, certamente privile-
giado do método diddtico. Também aqui, nem o aspecto l6gico, nem
o aspecto de conteiido especifico, nem o aspecto de contexto, entram
como elementos estruturantes do método diddtico ou, se entram,
entram de uma forma minimizada. Apesar desse privilégio do psico-
16gico, apesar desse formalismo psicolégico, ndo se pode negar a
grarde contribuigdo que essa corrente tem dado & reflexdo pedagégica.
De Rousseau a Piaget, a produgdo de conhecimento relativo aos
aspectos subjetivos da aprendizagem, a forma como se aprende, as
seqiiéncias de aprendizagem, os tipos de niveis de aprendizagem tém
trazido enormes contribuigbes nessa tentativa de entender melhor
a dimensdo subjetiva presente em todo o processo de aprendizagem,
entendendo como dimensdo subjetiva nfio s6 a questdio da subjetivi-

dade do aluno, mas também da subjetividade do professor ¢ demais .
agentes do processo educacional e da intersubjetividade prépria &

relagdo pedagégica. Portanto, a grande contribuigdo dessa perspectiva
foi ter chamado a atengo para o fato de que ds sujeitos envolvidos
no processo de aprendizagem sdo também estruturantes do método
diddtico.

Poderiamos continuar analisando as demais abordagens do
processo ensino/aprendizagem, tentando mostrar que essa questdo
do formalismo ndo foi superada em nenhuma delas. Se analisarmos
a abordagem da tecnologia educacional poderemos chegar a identi-
ficar ai um formalismo técnico; se analisarmos outras propostas mais
participativas, poderemos ver um certo formalismo Sociol6gico; enten-
dendo o sociolégico af no nivel microssocial. Assim, de alguma forma,
tenta-se um “artificio”, seja um artificio 16gico ou’ psicolégico, técnico
ou social. . .

Partindo dessa realidade, podemos perguntar-nos pelos desa-
fios que a reflexdo diddtica enfrenta hoje €, de um modo especial,
a Pedagogia Critico-Social de Contedidos. O primeiro desafio me
parece que € superar esse formalismo didético e superar, portanto,
essa busca incessante do método tnico capaz de ensinar tudo a todos.
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Consegiientcmente ¢ importante superar uma certa visdo reducionista
do método didético. Estou chamando de reducionista a tentativa de
construir um método didético a partir exclusivamente de um dos seus
estruturantes, seja o elemento I6gico, seja o sujeito da aprendizagem,
seja 0 contexto onde se di a prética educativa, seja o conteido
especifico. O grande desafio da Didética atual €, na nossa opiniao,
assumir que o método didatico tem diferentes estruturantes e que o
importante ¢ articular esses diferentes estruturantes e no exclusivizar
qualquer um deles, tentando considerd-lo como o fnico estruturante.
Portanto, o desafio estd na superagio do formalismo, na superagio
do reducionismo ¢ na énfase na articulagio: articulagio essa que
tenta trabalhar dialeticamente os diferentes estruturantes do método
didético, considerando cada um deles, suas inter-relagies com os
demais, sem querer negar nenhum deles.

Nesse sentido, devemos tentar superar a discussdo extrema-
mente dicotdmica e dualista, que muitas vezes é feita entre processo
e produto na atividade de ensino-aprendizagem; dimensao intelectual e
dimenséo afetiva do processo de ensino-aprendizagem; dimensao obje-
tiva e dimensdo subjetiva; transmissdo e assimilagao de patrimSnio
cultural e desenvolvimento do espirito criativo; compromisso com o
saber ¢ a questdo do poder na escola; aspectos gerais da aprendi-
zagem e aspectos especificos da aprendizagem; dimensdo ligica e
dimensdo psicol6gica do processo de ensino-aprendizagem; dimensao
politica e dimensdo técnica da prética pedagdgica; fins da educagéo,
meios e estratégias; funcdo de ensino e fungdo de socializagio da
escola.

Estes pélos sdo muitas vezes colocados de forma contraposta
quando deveriamos caminhar para uma forma articulada de tratar
estas questdes. E nesse sentido que me parece estar o grande desafio
da Pedagogia Critico-Social dos Contetidos. Ela traz um clemento
que me parece imiportantissimo para a reflexdo da Didética, e, na
minha opinidio, um elemento que até hoje ndo tem sido considerado
seriamente pela reflexdo didética: o conteddo, a estrutura ¢ a organi-
zagdo interna de cada drea do conhecimento, como um clemento
estruturante do método diddtico. S6 essa afirmagdo nos vai levar a
negar a teoria do método tnico: se cada drea do conhecimento tem
uma organizagdo, uma constituigdo ¢ uma l6gica préprias, ndo cabe
afirmar a possibilidade de um método tnico. Nesse sentido me parece
que a Pedagogia Critico-Social dos Contetdos traz um elemento impor-
tantissimo para a reflexdo didatica, que é exatamente essa afirmagio
do conteiido, do conteiido especifico de cada drea do conhecimento,
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[image: image5.png]da forma como cada drea do conhecimento se organiza e se constitui
e sc pensa a si mesma, como um estruturante do método didético.
Mas nido como Unico estruturante; ¢ af vem o desafio: é um elemento
importantissimo, é um elemento que até hoje ndo tem sido levado
seriamente em consideragiio na estruturagio no método didatico, mas
é um elemento que tem de se articular com o sujeito da aprendizagem,
com uma visao diferenciada desse sujeito da aprendizagem, que tem
sua configuragiio prépria se é uma crianga de sete anos, se é um
adolescente ou se € um adulto, com o elemento l6gico geral também,
com o elemento contextual onde se d4 a pritica pedagégica, com os
fins da educagdo. E essa articulagdio que tem de ser enfatizada,
o caminho que devemos trabalhar daqui pra frente. Esse é um esforgo
que tem de ser coletivo. Um esforgo onde os especialistas e 0s pro-
fessores das diferentes dreas de conhecimento jogam um papel muito
importante, onde a articulagdo teoria-prdtica pedagégica é funda-
mental. E esse o caminho: trabalhar a articulagao dos diferentes estru-
turantes do método diditico. Superar todo formalismo. Superar toda
visao dicotémica. Portanto, ndo se trata de resgatar nada, nem de
recuperar nada da escola tradicional nem da escola nova. Trata-se,
sim, de superar essas posigdes e fazer avancar a reflexdo didética
numa visdo muito mais articulada dos diferentes estruturantes do
método didatico.
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[image: image6.png]A educagio. é um processo multidimensional. De fato, ela
apresenta uma dimensao humana, uma dimensdo técnica e uma di-
mensédo politico-social. Estas dimensGes nao podem.ser visualizadas
como partes que se justapdem, ou que sdo acrescentadas umas as
outras sem guardarem entre si uma articulagdo dindmica e coerente.
Nio se trata de propor um ecletismo ou associar de forma meramente
superficial elementos oriundos das diferentes perspectivas. O desafio
estd exatamente em construir uma visdo articulada em que, partin-
do-se de uma perspectiva de educagao como prética social inserida
num contexto politico-social determinado, no entanto ndo sdo deixadas
num segundo plano as varidveis processuais. Contexto e processo sdo
vistos em articulagdo onde a prética educativa quotidiana, traduzida
em comportamentos e atitudes concretos relativos aos objetivos propos-
tos, disciplina, avaliagdo, relagdo professor-aluno etc., assume uma
perspectiva politicosocial ¢ esta, por sua vez, ndo se reduz a uma
prética que poderiamos chamar, por ndo encontrarmos no momento
outra expressio melhor, “para-profissional”, mas se concretiza no
dia-a-dia da prética educativa.

A formagio de educadores adquire assim uma perspectiva
multidimensional. Trabalhar nesta perspectiva e traduzi-la em termos
de curriculos € dindmica de formago eis, para nés, o grande desafio
do momento.
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A relagio teoria-pratica
na formacio do educador’

Vera Maria Candau
Isabel Alice Lelis

Um dos problemas que mais fortemente emerge da andlise
da problemdtica da formagio dos profissionais de educagio € a
questdo da relagdop entre teoria e prética. AfirmagGes como:

“A teoria e a prdtica sdo bastante dissociadas, porque a
realidade ndo permite a aplicogdo do conteiido aprendido”.

“Existe uma grande distdncia entre os conhecimentos adqui-
ridos durante o curso e o que o aluno encontra na pritica,
sendo necessdrio uma revisdo daquilo que é ensinado”.

“Hd uma grande distdncia entre a teoria e a prdtica e deve
ser uma preocupa¢do constante a possivel aplicagdo da
teoria”.®

se multiplicam e sdo endossadas por professores € alunos.

Certamente a relagiio entre a teoria € a prética ndo ¢é objeto
de preocupaggo exclusivamente dos educadores. A questdo ndo €

8. Este texto fol plzplndo em lungio da pesquisa “"Andlise das priticas de forma-
¢do d & es”, realizada pelo Departamento de
da PUC/Rlemeonvé:Iocmn-l’l EP ¢ coordenada pela anMm-deLmrdesde
Févero e publicado em Tevan:logh: educad'onal Ano Xii1, n' 55, nw/dez ae
9. Estes depoimentos fessores foram retirados da dhwn-lgo tndo
Wsl_, .6lglrll Ferreira  Azevedo: estdgio supervisionado: andlise critica. PUC/R , 1980,
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[image: image7.png]nova e, de fato, tem estado presente ao longo da histéria do pensa-
mento humano e, de modo especial, da filosofia ocidental.

No entanto, se esta questdo afeta a todas as dreas do
conhecimento, nio o faz com a mesma intensidade. Sua problemética
¢ particularmente aguda naqueles campos que incidem mais direta-
mente sobre a prética social (Medicina, Servigo Social, Direito etc.),
sobre as chamadas 4reas “aplicadas”.

Pelos depoimentos transcritos acima, podemos observar que
a separagdo, € mesmo oposi¢do, entre a teoria e a prética ¢ freqiiente-
mente denunciada pelos educadores a0 mesmo tempo que explicitado
o desejo de buscar novas formas de relacionamento entre estas duas
dimenses da realidade. . Trata-se para muitos de uma das questdes
bésicas da formagio do educador e, para alguns, o ponto central
de reflexdo na busca de alternativas para a formagdo destes pro-
fissionais.

Convém salientar que, na questdo da relagio teoria-prética,
se manifestam os problemas e contradigdes da sociedade em que vive-
mos que, como sociedade capitalista, privilegia a separagdo trabalho
intelectual-trabalho manual e, comseqgiientemente, a separagio entre
teoria e prética.

E neste contexto que a questdo da relagio teoria-prética na
formagdo do educador deve ser situada.

2.1. Sentido das palavras teoria e pritica

No esforgo de uma melhor compreenséio da questdo teoria-
prética, um dos passos preliminares é o esclarecimento do sentido
das palavras, da sua etmologia ¢ das diferentes conotages que podem
assumir,

Ambos os termos vém do grego. “Teoria” significava origi-
nalmente a viagem de uma missio festiva aos lugares do sacrificio.
Daf o sentido de teoria como observar, contemplar, refletir.

“A partir do pensamento platénico, a palavra passou a ser
utilizada com maior fregiiéncia para significar, primordial-
mente, 0 ato de especular, por oposicio a atividades eminen-

10. Esta referéncia foi retirada de Goergen (79, p. 24) que, por sua vez, &
tomou de: Schmied-Kowa, , D. Theoric und praxis, in Handbuch pedagogischer
grundbegriffe, vol. II. Munique, 1970, p. 590. P
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temente prdticas. Ainda a partir de Platdo, o sentido de
teoria aparece muito associado a atividades de contemplagio
do espirito, de meditacdo, estudo etc.” (Garcia, 1975,
p. 119).

Quanto a palavra “prética”, deriva do grego ‘‘praxis”,
“prdxeos”, e tem o sentido de agir, o fato de agir e, principalmente,
a agdo inter-humana consciente, diferente da “péiesis” que com-
preendia a agdo produtiva ¢ a atividade comercial.

Para Arist6teles, a pritica é um tipo de atividade que se
caracteriza por sua imanéncia: seu desdobramento é seu préprio fim;
por ex.: o pensar, o querer etc. Assim, a filosofia e toda sorte de
atividade tedrica s30 préxis no sentido mais pr6prio ¢ nobre do termo.
E o que se passa também com a prética das virtudes. A atividade
da Priéxis se exerce a partir do homem sobre o homem, seja a nivel da
razdo, seja no nivel da vontade. Trata-se, por assim dizer, de uma
autoprodugdo. Os escoldsticos traduziram préxis por “actio” e o
verbo “prattein” por “agere”. Quanto a segunda forma de atividade
— a Péiesis —, os doutores escoldsticos a traduziram por “productio”
e o verbo correspondente — “poieis” — por “facere” ou “produ-
cere”. E uma atividade tramsitiva: sua finalidade é outra coisa que
nio ela mesma (Boff, 1978, p. 360).

Consultando-se um diciondrio filoséfico, podemos encontrar
os seguintes sentidos para as palavras teoria e pritica:

Por teoria se entende uma construgdo especulativa do espi-
rito aproximando conseqiiéncias a principios:

“1°) Por oposigdo a prdtica na ordem dos fatos: o que é
objeto de um conhecimento desinteressado, independente de
suas aplicacdes (...);

2¢) Por oposicdo a prdtica na ordem normativa: o que
constituiria o direito puro, ou o bem ideal, diferentes das
obrigagcdes comumente reconhecidas (. . .);

3°) Por oposi¢do ao conhecimento vulgar: o que é objeto
de uma concepgio metddica, sistematicamente organizada e
dependente, por conseguinte, na sua forma de certas de-
cisbes ou convengdes cientificas que ndo pertencem ao
sentido comum (. ..);
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[image: image8.png]4°) Por oposigdo ao conhecimento seguro: construcdo hipoté-
tica, opinigo de um sdbio ou de um filésofo sobre uma
questdo controvertida (.. .);

5¢) Por oposigdo a visdo detalhista du ciéncia: ampla sintese
se propondo explicar um grande niimero de fatos e admitida
como hipdtese provavelmente verdadeira pela maior parte dos
sdbios de uma época (. ..)” (Lalande, 1960, p. 1127-1128).
Quanto a palavra pritica sio enumerados os seguintes

sentidos:

“1°) Exercicio de uma atividade voluntdria que transforma
o ambiente que nos rodeia (. . .);

2°) Em outro sentido, a prdtica se refere as regras du con-
duta individual e coletiva, ao sistema de deveres e direitos,
numa palavra, as relagdes morais dos homens entre si (.. .);

3%) O exercicio habitual de uma determinada atividade, o
fato de seguir tal ou qual regra de agdo (. ..);

4¢) Por conseguinte, o uso considerado nos seus efeitos, a
hubilidade especial que dele resulta (. . .)” (Id., p. 807-808).

Como se pdde verificar, existem significados extremamente
diferentes atribuidos as palavras teoria e pritica.

No entanto, permeia as diferentes colocagbes uma visao que
confronta teoria e pritica e induz a uma separagdo e, em alguns
casos, a uma oposicdo entre estes dois polos.

2.2. Esquemas de relacionamento

As formas de conceber a relagao entre teoria e prética séo
certamente muitas. No entanto, acreditamos poder agrupé-las funda-
mentalmente em dois esquemas: a visdo dicotdmica e a visdo de
unidade.

a) Visdo dicotOmica

A visdo dicotdmica estd centrada na separagdo entre teoria
¢ prética. E importante salientar que ndo se trata simplesmente de
distinguir entre um p6lo € outro. A énfase é posta na total autonomia
de um em relagdo ao outro. Trata-se de afirmar a separagdo.
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Este esquema assume sua forma mais radical na visao disso-
ciativa. Nesta, teoria ¢ prdtica sdo componentes isolados e mesmo
opostos. Frases como: “na préitica a teoria € outra”, “‘uma coisa é
a teoria, outra, a prética”, expressam bem esta postura.

Dentro deste esquema, corresponde aos ‘““tedricos” pensar,
elaborar, refletir, planejar e, aos “préticos”, executar, agir, fazer.
Cada um desses pélos — teoria e pratica — tem sua 16gica prépria.
A teoria “atrapalha” aos préticos, que sdo homens do fazer e a
prética “dificulta” aos tedricos, que sdo homens do pensar. Estes
dois mundos devem manter-se separados se se quer guardar a especi-
ficidade de cada um.

J4 na visdo associativa, teoria e prética sio pélos separados
mas nao opostos. Na verdade, estdo justapostos. O primado ¢ da
teoria. A prética deve ser uma aplicagdo da teoria. A prética propria-
mente ndo inventa, ndo cria, ndo introduz situagbes novas. A inova-
¢do vem sempre do p6lo da teoria. A prdtica adquirird relevincia
na medida que for fiel aos pardmetros da teoria. Se hé desvios, é a
prética que sempre deve ser retificada para melhor corresponder as
exigéncias tedricas.

Uma das concepgdes atuais de maior importincia e que
parte de uma visdo associativa é a positivo-tecnolégica. O lema positi-
vista por exceléncia é: ‘“‘saber para prever, prever para prover”.
Fica claramente explicitada nesta afirmagdo a dindmica do movi-

mento: da teoria para a prética.

A ciéncia tem por finalidade a previsio cientifica dos
acontecimentos para fornecer a prética um conjunto de regras e de
normas gragas as quais possa dominar, manipular e controlar a
realidade natural e social.

Segundo Chaui (1980), a concepgdo positivista possui trés
conseqiiéncias principais:

“1) Define a teoria de tal modo que a reduz a simples
organizagdo, sistemdtica e hierdrquica de idéias, sem jamais
fazer da teoria a tentativa de explicacdo ¢ de interpretacio
dos fenbémenos naturais e humanos a partir de sua origem
real. Para o positivista, tal indagacdo é tida como metafisica
ou teoldgica, contrdria ao espirito positivo ou cientifico;

2) Estabelece entre a teoria ¢ a prdtica uma relagdo autori-
tdria de mando e de obediéncia, isto é, a teoria munda
porque possui as idéias ¢ a prdtica obedece porque é
ignorante. Os tedricos comandam e os demais se submetem;
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[image: image9.png]3) Concebe a prdtica como simples instrumento ou como
mera técnica que aplica automaticamente regras, normas
e principios vindos da teoria” (p. 27-28).

Nesta perspectiva, a pratica estd comandada desde fora pela
teoria. A énfase ¢ posta no planejamento, na racionalidade cientifica,
na neutralidade da ciéncia, na eficiéncia, no erigir a teoria como
forma privilegiada de “guiar”, de “orientar” a agdo. Na passagem
da teoria & prética, da ciéncia a agdo, a tecnologia ocupa um lugar de
destaque como elemento mediador.

Acreditamos que, sem que uma visdo positivo-tecnolégica
de fato se expresse de forma coerente nas priticas de formagio do
educador, no entanto predomina nesta uma visdo associativa da rela-
¢80 teoria-prética. Visdo esta em que se acha implicita “uma postura
de dominio, de apropriagio dos que detém o poder das idéias em
relagio aos . prdticos. Sem ddvida, isso reflete, também, a divisdo
social do trabalho numa sociedade de classes, onde hd uma separagio
entre o trabalho intelectual e manual” (Févero, 1981, p. 15).

b) Visdo de unidade

J4 a visdo de unidade estd centrada na vinculagdo, na unifio
entre teoria € prética. E necessério, contudo, deixar claro que unidade
ndo significa identidade entre estes dois pdlos. H4 uma distingdo
entre teoria e pritica no seio de uma unidade indissoldvel. Esta
unidade ¢é assegurada pela relagdo simultdnea e reciproca, de auto-
nomia € dependéncia de uma em relagdo com a outra.

Na verdade, esta simultaneidade e reciprocidade expressa o
movimento das contradi¢gdes nas quais os dois pélos se contrapdem
e se negam constituindo uma unidade.

Para Chaui (1980), a relagfo entre teoria e prética é uma
relagdo simulténea e reciproca na medida em que:

“1) A teoria nega a prdtica enquanto prdtica imediata,
isto é, nega a prética como um fato dado para reveld-la em
suas mediagdes e como prdxis social, ou seja, como ativi-
dade socialmente produzida e produtora da existéncia social.
A teoria nega a prdtica como comportamento e agio dados,
mostrando que se trata de processos histricos determinados
pela acdo dos homens que, depois, passam a determinar
suas agbes”.
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“2) A prética por sua vez nega a leoria como um saber
separado e auténomo, como puro movimento de idéias se
produzindo umas as outras na cabega dos tedricos. Nega a
teoria como um saber acabado que guiaria e comandaria
de fora a acdo dos homens. E negando a teoria enquanto
saber separado do real que pretende governar esse redl,
a pritica Jaz com que a teoria se descubra como conheci-
mento das condicbes reais da prdtica existente, de sua
alienacio e transformagio” (p. 81-82).

Neste enfoque, a teoria ndo mais comanda a prética, néio
mais a orienta no sentido de torni-la dependente das idéias, como
também ndo se dissolve na prética, anulando-se a si mesma. A pré-
tica, por seu lado, ndo significa mais a aplicagdo da teoria, ou uma
atividade dada e imutével.

Na visio de unidade, teoria ¢ pratica sdo dois componentes
indissoltiveis da “praxis” definida como “atividade tedrico-prética,
ou seja, tem um lado ideal, teérico, ¢ um lado material, propriamente
prético, com a particularidade de que s6 artificialmente, por um pro-
cesso de abstracio, podemos separar, isolar um do outro” (Vasquez,
1977, p. 241).

Este novo esquema de relacionamento que supera a visdo
dicotdmica, tanto mo sentido dissociativo quanto mo associativo, se
assenta sobre algumas premissas.

A primeira delas é a de que a teoria depende da pritica
uma vez que esta “determina o horizonte do desenvolvimento e
progresso do conhecimento” (Id., p. 215), ou scja, a pratica é a fonte
da teoria da qual se nutre como objeto de conhecimento, interpreta-
¢do ¢ transformagdo.

Segundo Snyders (1974), “é indispensdvel que a teoria
tenha j4 nascido de uma prética real naqueles a quem se dirige,
que seja a tomada de consciéncia da prética ou, pelo menos, dos
sentimentos que os animam e que eles gostariam de ver encarnados
na prética” (p. 206).

Nesta perspectiva, o progresso do pensamento humano se
d4 a partir das necessidades praticas do homem, da produgdo ma-
terial de sua existéncia e expressa o modo pelo qual a teoria e a
prética se unem e se fundem mutuamente.
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[image: image10.png]Quanto & segunda, considera-se que a teoria tem como
finalidade a prética no sentido da “antecipacio ideal de uma pritica
que ainda ndo existe” (Vasquez, 1977, p. 233). Este fato, entretanto,
ndo implica em tomar a teoria e relacioni-la de forma direta e
imediata & pritica.

Para Vasquez,

“E uma prova de mecanicisio dividir abstratamente em duas
partes e depois tentar encontrar uma relagdo direta e imedia-
ta entre um segmenlo tebrico ¢ um segmento prdtico. Essa
relagdo ndo é direta nem imediata, fazendo-se através de
um processo complexo, no qual algumas vezes se passa
da prética & teoria e outras desta a prética” (p. 233).
(Ndo grifo nosso.)

Esta intima vinculagdo entre teoria e prética indica também
que a teotia possui uma autonomia (relativa) em relagio & pratica,
o que lhe garante n3o ir a reboque da prética, sendo um instrumento
decisivo dela. A prética, no entanto, € que & o “fundamento, finali-
dade e critério de conhecimento verdadeiro” (Id., p. 237).

Neste sentido, como terceira premissa, héd que se assinalar
o fato de que a unidade entre teoria e prética pressupde necessaria-
mente a percepgdo da prética como ““atividade objetiva ¢ transforma-
dora da realidade natural e social e ndo qualquer atividade subjetiva
ainda que esta se oculte sob o nome de préxis, como faz o pragma-
tismo” (Id., p. 234).

O primado € da pratica, com a diferenga de que esta pratica
implica em um grau de conhecimento da realidade que transforma,
e das exigéncias que busca responder. Este conhecimento da reali-
dade ¢ fornecido pela teoria, tendo a prética, por conseguinte,
“elementos tedricos”.

Finalmente, como “dltima premissa”, a pritica se afirma
tanto como atividade subjetiva, desenvolvida pela consciéncia, como
processo objetivo, material, comprovado pelos outros sujeitos.

Vasquez chama a atengdo para este aspecto quando diz:

“A passagem do subjetivo ao objetivo, do ideal ao real,
s6 faz demonstrar, ainda vigorosamente, a unidade entre
0 tedrico e o prdtico na atividade prdtica. Esta, como ativi-
dade ao mesmo tempo subjetiva e objetiva, como unidade
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do tedrico com o prético na propria agio, é transformagao

objetiva, real, na matéria através da qual se objetiva ou

realiza uma finalidade” (p. 243).

Por ser transformadora da realidade, a prética é criadora,
ou seja, diante das necessidades e situagGes que se apresentam ao
homem, ele cria solugdes, sendo esse processo criador imprevisivel
¢ indeterminado, ¢ o seu produto, tdnico e irrepetivel.

) Enfim, a partir desta caracterizaggo, acreditamos que a visdo
de unidade expressa a sintese superadora da dicotomia entre teoria
¢ prética, sendo condigdo fundamental para a busca de alternativas
para a formagdo do educador.

2.3. Relagiio teoria-pritica: implicacdes para a formagio
do educador

Dos diferentes esquemas apresentados, decorrem tendéncias
diversas nas préticas de formagdo dos profissionais de educagio.

a) Visdo dissociativa e formacao do educador

Esta visdo manifesta-se principalmente através de uma dupla
tenuéncia, cujos movimentos parecem se opor, mas que podem
co-existir num tnico programa de formagéo.

Por um lado, estd a tendéncia a enfatizar a formagdo tedrica.
O papel de formagdo, principalmente da inicial, é concebido como o
de favorecer a aquisicdo dos conhecimentos acumulados, estimular
o contato com os autores considerados cldssicos ou de renome, sem
se preocupar dirctamente em modificar ou fornecer instrumentos
para a intervengdo na prdtica educacional. Esta é visualizada como
o ambito do ndo-rigoroso, ndo cientifico, que em nada contribui
para a formag@o do educador, reduzindo-se a um “obscuro ativismo”.
Por outro lado, a teoria ¢é vista como conjunto de verdades absolu-
tas e universais. Neste caso, a teotia é esvaziada da pratica. No
curriculo, a énfase é posta nas disciplinas consideradas “tedricas”.

Pode-se dar também a tendéncia a enfatizar a formagdo
pratica, considerando-se como principal responsabilidade das agéncias
de formag@o a insergdo na prética real. De alguma forma se admite
que a prética educacional tem sua idgica prépria, que independe da
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[image: image11.png]teoria. Esta, muitas vezes, ndo oferece subsidios relevantes para
aquela. Para formar um educador é necessdrio inseri-lo na prética
e esta ird ditando o processo. No fundo, parte-se da concepgio da
educagdo como “arte” a ser conquistada no “fazer pedagdgico”.
Neste caso, a prética é esvaziada da teoria. Dai a énfase nas disci-
plinas instrumentais ou praticas, sem preocupac¢do com sua articulagio
com as disciplinas consideradas “tedricas”.

Quando presentes estas duas tendéncias num programa de
formagdo, o que se d4 € uma justaposi¢gdo no curriculo entre as
disciplinas consideradas “te6ricas” e as “instrumentais ou préticas”
sem corunicagio entre elas. De alguma forma se instaura uma espécie
de esquizofrenia no processo de formagio do educador..

b) Visao positivo-tecnolégica e formagio do educador

. O primado da teoria sobre a pratica leva a considerar a
pré.tlca educacional como aplicagdo das teorias pedagégicas. A tecno-
logia educacional é o meio através do qual se assegura esta aplicacdo:

Segundo Saviani (1982),

“A partir da neutralidade cientifica e inspirada nos prin-
cipios de racionalidade, eficiéncia e produtividade, essa
pedagogia advoga a reordenacdo do processo educativo de
maneira a tornd-lo objetivo e operacional. De modo seme-
lhante ao que ocorreu no trabalho fabril, pretende-se a
objetivagio do trabalho pedagogico (...)” (p. 11).

“Buscou-se planejar a educagdo de modo a dotd-la de uma
organizag@o racional capaz de minimizar as interferéncias subjetivas
que pudessem pdr em risco sua eficiéncia. Daf a proliferagdo de
propostas pedagégicas, tais como: o enfoque sistémico, o micro-ensino,
o teleensino, a instrugio programada, as maquinas de ensinar etc.
Dai, também, o parcelamento do trabalho pedagégico com a especiali-
zagdo de fungdes, postulando-se a introdugio no sistema de ensino
de técnicos dos mais diferentes matizes. Dai, enfim, a padroniza-
¢do do sistema de ensino a partir de esquemas de planejamento
previamente formulados aos quais devem se ajustar as diferentes
modalidades de disciplinas e praticas pedagdgicas” (Id., ibid.).
(O grifo é nosso.)
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A nivel de formagdo, a énfase é colocada na aquisi¢do
desta tecnologia “neutra”, derivada cientificamente, que garantird a
eficiéncia da agdo, formulada em termos do produto final — conheci-
mentos, comportamentos, habilidades — operacionalmente expressado.
Pretende-se desenvolver uma visao analitica, “rigorosa” da educago,
voltada para a produgio de resultados observdveis e mensurdveis.
O educador é concebido como um “engenheiro” do comportamento
humano. No curriculo, as disciplinas “instrumentais” so encaradas
como aplicagdo das disciplinas “tedricas”. Estas deverdio enfatizar os
aspectos “técnico-cientificos” em detrimento dos “filoséfico-ideol6gi-

cos™ .

¢) Visdo de unidade e formagdo do educador

A teoria e a pratica educativa, neste enfoque, sdo conside-
radas o nticleo articulador da formagdo do educador, na medida em
que os dois pélos devem ser trabalhados simultancamente, consti-
tuindo uma unidade indissoliivel. H4 uma implicagdo miitua entre
eles, superando-se assim uma tendéncia muito encontrada nos cursos
de Pedagogia e de Licenciatura que considera a prética educacional
como separada das teorias pedagdgicas.

Na visdo de unidade, a teoria é revigorada e deixa de ser
um conjunto de regras, normas e conhecimentos sistematizados a
priori, passando a ser formulada a partir das necessidades concretas
da realidade educacional, a qual busca responder através da orienta-
¢do de linhas de agdo. A esse respeito, Saviani (1980) afirma:

“A teorig exprime interesses, exprime objetivos, exprime

finalidades; ela se posiciona a respeito de como deve ser

— no caso a educacio —, que rumo a educagdo deve

tomar e, neste sentido, a teoria é ndo apenas retratadora

da realidade, nio apenas explicitadora, ndo apenas consta-
tadora do existente, mas é também orientadora de uma agio

que permita mudar o existente” (p. 163).

Quanto & prética educacional, nesta alternativa, ela é sempre
o ponto de partida ¢ o ponto de chegada.

Févero (1981) chama a atengio para este ponto quando
afirma:

“Ndo é simplesmente fregilentando n:n Curso de Pedagogia,
fazendo um Mestrado ou Doutorado em Educacio que
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[image: image12.png]alguém se torna educador. E sobretudo num comprometer-se
profundo, como construtor, organizador e pensador perma-
nente do trabalho educativo que o educador se educa.
Em particular, a partir de sua pritica, cabe-lhe construir
uma teoria, a qual, coincidindo e identificando-se com
elementos decisivos da prépria prética, acelera o processo
em ato, tornando a prética mais homogénea e coerente em
todos os seus elementos” (p. 13). (Ndo grifo nosso.)

Esta perspectiva aponta para a necessidade do redimensio-
namento da formagio do educador, o qual implica na negagao de
um tipo “ideal de educador”, uma vez que ndo tem sentido a defini-
¢do da sua competéncia técnica em fungio de um conjunto de atitudes
¢ habilidades estabelecidas a priori.

A agfio do educador deverd, ao contrério, se revelar como
resposta as diferentes necessidades colocadas pela realidade educa-
cional e social.

Para tanto, a sua formagio deverd ter como finalidadc
primeira a consciéncia critica da educagdo ¢ do papel exercido por
ela no seio da sociedade, o que implica num compromisso radical
pela melhoria da qualidade do ensino, considerando-se, contudo, os
limites € possibilidades da ag#o educativa em relagdo aos determi-
nantes sécio-econdmicos e politicos que configuram uma determinada
formagdo social.

Na verdade, o seu fazer pedagégico (o qual abrange “o que
ensinar" e ““como ensinar”) deve se fazer articulado ao “para quem”
e “para que”, expressando a unidade entre os contet 05 €

mstrumentals dissociados mtegral ou parcxa[mente em muitas das
priticas de formagio existentes.

Nesse sentido, todos os componentes curriculares devem
trabalhar a unidade teoria-pratica sob dlferentes conflgur ragbes, para
que nd6 se perca a_visdo de fofalida e da
formagfio como forma de eliminar distorgdes decorrentes da prioriza-
¢do de um dos dois pélos.

Acreditamos que esta alternativa traz em si a possibilidade
do educador desenvolver uma “préxis” criadora na medida em que
a vinculagdo entre o pensar e o _jlr _pressupde a unicidade. a inven-
tividade, a irrepetibilidade da pratica pedagégica.

Finalmente, hd um aspecto fundamental a ser introduzido
que se refere ao fato de que ndo se forma de uma s6 vez o educador.
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Como afirma Favero (1981),

“...A formagio do educador ndo se concretiza de uma sé
vez. E um processo. Ndo se produz apenas no interior de
um grupo, nem se faz através de um curso. E o resultado
de condigbes histéricas. Faz parte necessdria e intrinseca de
uma realidade concreta determinada. Realidade esta que
ndo pode ser tomada como alguma coisa pronta, acabada
ou que se repete indefinidammente. E uma realidade que se
faz no cotidiano. E um processo ¢, como tal, precisa ser
pensado” (p. 19).

2.4. Questdes propostas para anilise das priticas de formagéo
do educador

Somos conscientes da complexidade das préticas educativas.
Nelas estdo presentes muitos elementos, alguns deles, muitas vezes,
contraditérios, Para melhor compreender estas priticas quando estéo
referidas 2 formagio do educador, propomos, a partir das conside-
ragGes anteriormente apresentadas, algumas questdes que nos ajudem
a penetrar mais nos mecanismos de articulagio e/ou dissociagdo
entre a teoria e a prética.

Sdo elas:

A) Como ¢ trabalhada a relagdo teoria-pritica na dinimica do Curso?
Existe dissociagdo entre estes dois pSlos? Como se traduz? Ha
predominio de um sobre o outro? Como se revela?

B) Como ¢ encarada a teoria? Como conjunto de verdades absolutas
e universais? Como corpo de conhecimentos completamente
isolados da pratica? Como conhecimentos historicamente cons-
truidos € em processo continuo de reelaboragdo? A fundamenta-
¢do tedrica estd voltada para a prdtica a ser exercida pelo
educador? Como se manifestam estas concepgBes na dindmica
do Curso?

C) Como é percebida a prética educacional? H4 um predominio do
praticismo, isto é, da prética esvaziada da teoria? A dinimica
do curso estd voltada para uma pritica formal ou para uma
pritica concreta? E esta prdtica é criativa? Inovadora? Como
se expressa?
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[image: image13.png]D) Como estd estruturado o curriculo? Existe uma clara divisdo
entre disciplinas “tedricas” e “instrumentais’”? Em que se ma-
nifesta? Como sdo encaradas as disciplinas consideradas “instru-
mentais”? Como aplicagio dos conhecimentos tedricos? Como
algo totalmente independente? Numa visdo tecnolégica? Foi supe-
rada a divisdo entre disciplinas “tedricas” e “instrumentais”?
Como se manifestam estas diferentes posigdes?

E) O projeto do curso estd voltado para a formagido de que tipo
de educador? Existe um modelo preestabelecido? E veiculada
a visio do “educador nato”? Do “engenheiro da educagfio”?
Do “educador critico”? Em que s¢ manifesta?

E as préticas do curso? S3o coerentes com a visao explici-
tada no projeto? Existe uma concepgio homogénea que permeia o
curso? Ou as préticas veiculam diferentes concepgdes do papel do
educador? Como s¢ expressam?

F) Que visdo de competéncia profissional é transmitida pelo curso?
Reduzida & dimensdo técnica? Procurando articular a dimensdo
técnica & politico-social? Enfatizando a dimensdo politica? Em
que se traduz?

G) Como é encarado o estégio supervisionado e/ou prética de ensino?
Como pritica utilitaria, reduzida ao cumprimento de uma exigén-
cia legal? Como pritica criativa?

H) A anélise das teorias e préticas educacionais é historicamente
contextualizada? Ou é apresentada de forma universal ¢ como
entidade em si, independentemente dos determinantes scio-estru-
turais? Em que se manifestam estas visoes?

I) A fundamentaggo tedrica tem se constituido em referencial para
o conhecimento e andlise da realidade da escola de 1° e 2° graus
do sistema de ensino?

Como se di o conhecimento da realidade? De forma pro-
gressiva através de todo o curso? Somente ao final do curso e redu-
zido a determinadas disciplinas?
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