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Resumo 
 
 
 
 
Este trabalho trata da formação inicial do docente para o trabalho com os anos iniciais da 
escolarização, com o foco no ensino da Didática, no curso de Pedagogia, no contexto em que 
seus currículos foram reorganizados em atendimento à publicação das Diretrizes Curriculares 
Nacionais. Analisa mecanismos subjacentes às práticas pedagógicas desenvolvidas no 
trabalho com a disciplina visando estabelecer relações entre os microcontextos instrucionais 
observados de formação docente no curso de Pedagogia e o conhecimento profissional para o 
trabalho com a educação infantil e os anos iniciais do ensino fundamental. Questiona a 
organização curricular da disciplina, se preocupa com o que é veiculado nas aulas de Didática 
e como os conteúdos são abordados no contexto instrucional. Para a caracterização e a análise 
das práticas pedagógicas, a pesquisa trabalhou com os conceitos da teoria de Basil Bernstein 
de código, classificação e enquadramento, subsidiando o entendimento da formação que vem 
sendo oferecida aos graduandos por meio da análise das relações estabelecidas nos discursos 
no que tange à interdisciplinaridade, intradisciplinaridade e às relações entre conhecimento 
acadêmico e não acadêmico; e do controle exercido no contexto instrucional no trabalho com 
o ensino no que se refere à seleção, sequência, ritmo e critérios de avaliação. A coleta de 
dados ocorreu por meio da observação de aulas de Didática de um curso de Pedagogia de uma 
universidade, na cidade de São Paulo, e de entrevistas com professores da disciplina de outras 
instituições universitárias. Também contou com a análise de documentos que nortearam 
anteriormente e balizam hoje a formação no curso e na disciplina em questão. As relações de 
poder e controle subjacentes às práticas pedagógicas observadas e analisadas limitaram a 
formação da consciência profissional do futuro professor e nesse contexto evidenciaram os 
mecanismos constituintes da precarização da formação que vem sendo oferecida, gerando 
pistas ao estabelecimento de outras possibilidades a constituírem as dinâmicas de ensino na 
área. 
 
 
Palavras-chave: Ensino da Didática. Formação inicial docente. Trabalho docente nos anos 
iniciais da escolaridade. Trabalho do professor formador de professores. Curso de Pedagogia. 
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Abstract 

 
 
 

 
This work deals with the initial training of teachers to work with the early years of schooling, 
with the focus on Didactic teaching, in the Pedagogy course, in the context in which their 
curriculum were reorganized in compliance to the publication of the National Curriculum 
Guidelines. Examines mechanisms that comprise pedagogical practices developed at work 
with the discipline to establish relationships between instructional microcontexts observed of 
teacher training in pedagogy courses and professional knowledge to work with the 
kindergarten and the early elementary school. Questions the curricular organization of 
discipline, cares about what is conveyed in the Didactic lessons and as the contents are 
covered in the instructional context. For the characterization and analysis of the pedagogical 
practices, the research worked with the concepts of the theory of Basil Bernstein's code, 
classification and framing, subsidizing the understanding of training that has been offered to 
undergraduates through the analysis of the relations established in speeches regarding 
interdisciplinarity, intradisciplinarity  and relations between academic and non-academic 
knowledge; and the control exercised in the instructional context in the work with teaching 
with regard to the selection, sequence, timing and evaluation criteria. Data collection occurred 
through the observation of Didactic lessons of a course in Pedagogy of a University in the city 
of São Paulo, and interviews with teachers of other universities. Also included the analysis of 
documents that guided the past and guide the training today on the course and in the discipline 
in question. The relations of power and control behind the pedagogical practices observed and 
analyzed limited the formation of professional consciousness of the future teacher and in this 
context highlighted the mechanisms of precariousness of the training that is being offered, 
generating alternatives to the establishment of other possibilities to form the dynamics of 
teaching in the area.    
 
Keywords: Didactic teaching. Initial teacher training. Teaching work in the initial years of 
schooling. Work of teacher trainer of teachers. Pedagogy course. 
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 Introdução  

 

 

 

Este trabalho trata da formação inicial dos docentes para o exercício do 

magistério nos anos iniciais da escolarização, no curso de Pedagogia reorganizado, 

respeitando a legislação em vigor.  

Nesse contexto, este estudo analisa a disciplina Didática no curso que promove a 

formação inicial do professor para o trabalho com os anos iniciais da escolarização, 

sendo que, atualmente, o curso de Pedagogia é orientado por Diretrizes Curriculares 

Nacionais que regulamentam uma variedade de possibilidades de atuação ao licenciado. 

Deve, portanto, contemplar as exigências teórico-metodológicas específicas à 

construção do conhecimento profissional docente requeridas na carga horária mínima de 

3200 horas, estipulada na legislação que rege o curso.  

Tal legislação preconiza que o curso forma o profissional para o exercício da 

docência na Educação Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de 

Ensino Médio - na modalidade Normal, em cursos de Educação Profissional na área de 

serviços e apoio escolar e em outras áreas nas quais sejam previstos conhecimentos 

pedagógicos. As atividades docentes também compreendem participação na 

organização e gestão de sistemas e instituições de ensino, englobando: planejamento, 

execução, coordenação, acompanhamento e avaliação de tarefas próprias do setor da 

Educação e de projetos e experiências educativas não-escolares; produção e difusão do 

conhecimento científico-tecnológico do campo educacional, em âmbitos escolares e 

não-escolares (BRASIL, 2006a; 2006b). 

No atual contexto de incentivo à universitarização e ênfase na formação prática, 

considera-se que a formação inicial do professor realizada nos cursos de Pedagogia vem 

ocorrendo de forma aligeirada tanto teórica quanto instrumental para a docência, tendo 

em vista as possibilidades de atuação profissional do licenciado explicitadas na 

legislação vigente. E, para defender melhorias na educação, relacionando-as com o 

desenvolvimento de um projeto social, a formação inicial deve, ao contrário, ser 

valorizada para dotar os docentes de capacidade crítica e criadora, pelo estudo, pela 



2 

discussão e pela análise do processo de ensino-aprendizagem e de todos os seus 

condicionantes políticos, econômicos, sociais e culturais (SANTOS, 2000). 

Entretanto, apesar da preocupação veiculada nos discursos acadêmicos 

referentes à formação de professores, o foco de preocupação dos pesquisadores com a 

formação inicial de professores diminuiu substancialmente no país, pois nesta década a 

porcentagem de estudos que tiveram como foco a formação inicial diminuiu de 76%, 

nos anos 1990, para 22% (ANDRÉ, 2009). Essa redução da porcentagem de 

pesquisadores interessados na formação inicial parece indicar a influência da tendência 

da priorização estabelecida à formação continuada pelo Banco Mundial1. 

Nos anos de 1990, 76% das pesquisas focalizavam a formação inicial, 

representando estudos que avaliavam os cursos de licenciatura, Pedagogia ou a Escola 

Normal, no que tange ao funcionamento como um todo, ao papel de uma disciplina ou 

de uma experiência de sala de aula. Entretanto, nos anos 2000, 41% dos trabalhos 

tiveram como foco específico a identidade e a profissionalidade docente. O alvo passou 

a ser o docente, a fim de conhecer as suas opiniões, representações, saberes e práticas, 

visando dar a palavra ao professor e aproximar-se da sua prática (ANDRÉ, 2009). 

Desde o começo dos anos 2000 vem diminuindo substancialmente o número de estudos 

sobre formação inicial, chegando a 18% do total dos estudos sobre formação de 

professores em 2007. Essa constatação gera preocupação porque “há muito a conhecer 

sobre como preparar os docentes para enfrentar os desafios da educação do século XXI” 

(ANDRÉ, 2010, p. 177).  

No que tange ao foco de estudo deste trabalho, o ensino da Didática no curso de 

Pedagogia, é preciso esclarecer que frequentemente as pesquisas sobre a formação de 

professores revelam informações que se referem à debilidade do ensino da Didática nos 

cursos de formação superior. As críticas apontadas pelos seus autores evidenciam 

antigos problemas relacionados à prática que se remete à pedagogia tecnicista2, ao 

                                                 
1 Conforme Soares (2007) salienta, o Banco Mundial tem centralidade nas políticas implantadas, 
exercendo poderosa influência nos rumos do desenvolvimento mundial, e sua importância se deve aos 
seus empréstimos, à abrangência de suas áreas de atuação e ao intenso caráter estratégico desempenhado 
no processo de reestruturação neoliberal dos países em desenvolvimento, por meio de políticas de ajustes 
estrutural. Tais ajustes almejaram o desaparecimento de características julgadas indesejáveis ao padrão de 
desenvolvimento neoliberal; reformas em instituições e políticas passaram a ser vistas como mais 
importantes do que o alívio da dívida. Nesse contexto, as discussões sobre as políticas de formação 
docente aqui anunciadas estão concentradas no primeiro capítulo deste trabalho.  
2 A década de 1980, especialmente, representa um período muito fértil às discussões em torno da Didática 
meramente instrumental ensinada nas licenciaturas. O movimento de educadores da época destaca-se pela 
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desconhecimento do objeto de estudo da disciplina por parte dos docentes e ao 

desconforto dos discentes no que tange a essa situação, à desvalorização do papel da 

disciplina nos cursos de licenciatura, à falta de articulação entre teoria e prática 

pedagógica, à falta de preparo dos docentes da disciplina para trabalhar com os 

conhecimentos da área, à ausência de abordagem de conteúdos da sociologia e da 

psicologia nos planos de didática ou à sociologização3 do pensamento pedagógico, às 

falhas apresentadas nos documentos elaborados pelos professores que balizam o ensino 

e, enfim, à irrelevância da formação vivenciada na disciplina na visão dos alunos4.  

A observação dos problemas apontados no ensino da Didática gera indícios à 

compreensão da atuação do docente nos modos de agir para ensinar crianças e 

adolescentes em processos de escolarização de qualidade ruim presentes nas escolas 

destinadas à escolarização básica no país. As pesquisas sobre as realidades escolares dos 

processos de escolarização vivenciados na educação básica também demonstram falhas 

no conhecimento dos docentes no que tange aos modos de agir para ensinar. Nesse 

contexto, é preciso ressaltar que  

 

[...] o trabalho docente constitui uma “caixa-preta” para muitos e muitos que 
ingressam ou já estão há tempos na função docente [...] desconhecem facetas 
básicas do que constitui seu trabalho no interior da escola (MARIN, 2010, 
p.162).   

 

Estudos empíricos apresentam dados que revelam graves problemas enfrentados 

pelos professores em salas de aulas no que se refere ao aspecto didático de seu trabalho, 

tais como despreparo para trabalhar com procedimentos e recursos didáticos; com a 

indisciplina; a seleção, sequenciamento e desenvolvimento dos conteúdos das áreas; o 

uso da linguagem oral como expressão do conteúdo, da organização do conhecimento e 

instrumento de habilidades de pensamento (MARIN, 2008). 

A observação inicial do cotidiano institucional de contextos de formação de 

professores gera elementos significativos para a análise da problemática mencionada. 

                                                                                                                                               
crítica à Didática que enfatiza a dimensão técnica e supostamente neutra do ensino, mascarando o 
contexto socioeconômico e político no qual ocorre e ao qual serve e contribuindo ao aumento ou 
manutenção dos índices de evasão e repetência nas escolas públicas.  
3 O termo é bastante veiculado nas produções de Libâneo (2010), expressando críticas em relação ao 
exagero atribuído à perspectiva sociológica pelos pesquisadores em detrimento da pedagógica nos estudos 
sobre a área aqui estudada. 
4 O detalhamento em relação às pesquisas analisadas na elaboração do presente trabalho e que suscitaram 
a afirmação mencionada está no primeiro capítulo. 
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As informações prestadas por professoras de universidade privada paulistana a respeito 

do descaso com a disciplina em questão são representativas para essas considerações. 

As docentes esclarecem que a Didática é uma disciplina pela qual não há um professor 

responsável para pensar em sua organização, como existe para as outras, sendo um 

componente curricular visto como complemento de carga horária para a docente que 

deseja trabalhar em mais dias em uma mesma unidade de instituição, pois a 

universidade conta com muitas unidades na cidade de São Paulo. O professor tem 

chance de trabalhar em várias unidades com a mesma disciplina, mas isso não ocorre 

com a Didática, porque não há um docente ou grupo que seja de fato responsável pela 

disciplina. Assim, a Didática fica como complemento de carga horária de professores 

que dão preferência por trabalhar por mais vezes em uma determinada unidade da 

instituição.  

Alunas com bons resultados em relação ao seu grupo nos estudos do curso de 

Pedagogia também revelam indícios que se referem aos problemas relacionados ao 

processo ensino-aprendizagem da disciplina em questão, pois não sabem dizer o que 

estudaram ou aprenderam no semestre anterior no trabalho com a disciplina, apenas 

lembram que tinham uma apostila, mas não conseguem dizer a respeito do que tratavam 

os textos que deveriam ler ou do que debateram em aulas.5  

A observação das informações correntes em análises a respeito da realidade da 

formação em Didática propiciada em cursos de ensino superior que deveriam formar 

para o trabalho com a docência permite questionamentos a respeito da atual condição da 

área em questão. Considera-se aqui que, além da qualidade discutível caracterizadora de 

muitos cursos de formação de professores no país que são organizados para facilitar a 

certificação para o exercício da docência de modo aligeirado e empobrecido, existem 

fatores relacionados a incompreensões que se referem ao estado de conhecimento a 

respeito do discurso da área em questão que potencializam substancialmente as 

probabilidades de ocorrerem falhas graves nos modos de agir para ensinar dos 
                                                 
5 Informações de instituição de ensino superior com estatuto de Universidade. Entretanto, nas 
manifestações de seus professores fica bastante evidenciada a péssima qualidade de ensino propiciada nos 
cursos. Exemplo de professora se referindo a alunos do último semestre: “São copistas, não existe 
pensamento abstrato”. Professora se referindo a desempenho de alunos que apresentaram trabalhos antes 
do intervalo, momento em que desabafou: “Isso aqui é uma máquina de diploma”.  Além disso, é preciso 
considerar que explicito aqui informações que se referem ao curso de Pedagogia, que atualmente 
apresenta organização curricular balizada por Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2005; 
BRASIL, 2006a; 2006b) debilmente comprometidas com a promoção de processos de formação de 
professores e, consequentemente, de escolarização básica, de qualidade razoável.  
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professores e/ou futuros professores. Nesse cenário, muitos professores em atuação nas 

instituições de ensino superior encontram dificuldades em relação ao entendimento do 

núcleo central da disciplina e das suas atribuições no currículo do curso. 

Entende-se aqui que a disciplina tem papel fundamental no que tange às 

possibilidades de formação aventadas no preparo para o exercício do magistério vivido 

nos cursos de licenciatura.  Assim, a Didática deve voltar-se a algo que lhe é peculiar, o 

modo de agir para ensinar, a técnica, sim, como parcela da cultura em geral e da cultura 

escolar em particular, portanto articulada a todo ambiente organizativo pedagógico que 

lhe dá contexto e, neste, não apenas o currículo estritamente pensado (MARIN, 2008).  

A Didática tem uma contribuição que nenhuma outra disciplina poderá oferecer. 

E, no currículo dos cursos de licenciatura, nem a teoria social ou a econômica, nem a 

tecnologia do ensino, nem a psicologia aplicada à educação atingem o seu núcleo 

central: o ensino, que implica desenvolvimento, melhoria. Não se limita o bom ensino 

ao avanço cognitivo intelectual, mas envolve progressos na afetividade, moralidade ou 

sociabilidade, por condições que são do desenvolvimento humano integral. (CASTRO, 

1991).  

Apontando o núcleo dos estudos didáticos, o ensino, com intenção de produzir 

aprendizagem e de desenvolver a capacidade de aprender e compreender, facilita-se o 

entendimento de que suas fronteiras devem ser fluídas, permitindo sua aproximação 

com conhecimentos psicológicos, sociológicos, políticos, antropológicos, filosóficos ou 

outros (CASTRO, 1991). 

Nessas circunstâncias de apontamento de estudos balizadores dos conteúdos da 

Didática, tornam-se essenciais para a presente pesquisa as contribuições de Oliveira 

(1989, 1993a, 1993c), para quem a Didática deve ter como objeto de estudo o ensino 

considerado um meio através do qual os atores da situação pedagógica se relacionam 

com o mundo e com as pessoas e que se concretiza na aula. A Didática focaliza a sua 

atenção sobre a aula, entendendo-a como uma manifestação do ensino ou do trabalho 

didático, procurando explicitar o que ela revela e o que ela encobre à luz da totalidade 

maior do fenômeno educativo considerado como uma prática social numa sociedade de 

classes.  
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Tal totalidade pode ser discutida a partir de totalidades menores que a 

determinam, sendo que essas se traduzem, no que tange a conteúdos dessa Didática, em 

núcleos de discussão, como: 

 

1.dimensão histórica – tratamento do ensino no processo de construção 
histórica da Didática; 
2.dimensão pedagógica – as relações entre método de ensino, método de 
aprender e método de organização da matéria; 
3. dimensão ideológica – o papel do ensino, tendo-se em vista as relações 
entre fins pedagógicos e fins sociais; 
4. dimensão antropológica – o trabalho do professor e o trabalho do aluno, 
envolvendo questões que vão desde o relacionamento professor-aluno, as 
relações entre os agentes pedagógicos na escola, até questões sobre a 
representação do conceito de trabalho pelo professor e pelo aluno, 
considerando-se a forma como se dá a organização do trabalho pedagógico 
na escola, numa sociedade capitalista (OLIVEIRA, 1989, p.35-36). 
 

 

 A Didática, enquanto disciplina de cursos de formação docente e área com 

função nuclear de combate às desigualdades escolares, é considerada com funções 

centrais no que tange ao trabalho com o ensino, que deve ser entendido como trabalho 

didático gerado socialmente pelo homem, possuindo sua expressão central na sala de 

aula nos processos de escolarização das novas gerações, tanto no que tange às escolas 

de educação básica como no que se refere aos contextos de formação dos profissionais 

que terão nessas instituições o seu âmbito de exercício do magistério. Assim, para a 

autora (1993b, 1993c) é fundamental que se desvelem as particularidades das 

contradições do ensino, tal como se desenvolve na sala de aula da escola pública, e 

acrescento aqui essa necessidade em relação aos contextos de formação dos professores 

que lecionarão nessa instituição, em seus aspectos internos e em suas relações com a 

prática social mais ampla. “[...] É essa nova Didática que precisa ser construída. Daí a 

importância da sala de aula como um objeto de análise nessa área” (OLIVEIRA, 1993b, 

p.57). 

Nessa conjuntura, merecem relevo as contribuições de um estudo que possibilita 

a inter-relação dos elementos tradicionais da Didática pelo viés da perspectiva 

relacional, dialética no seu núcleo e no campo pedagógico, adotando as noções de 

multidisciplinaridade e pluridimensionalidade, enfatizando a urgência do abandono da 

perspectiva monodisciplinar e unidimensional. (MARIN, 2005a). Ao se implantar um 

esquema analítico pluridimensional para o estudo do fenômeno didático é possível 



 7

estabelecer relações entre o ensino no âmbito da própria escola, articulando-o ao 

sistema escolar e ao contexto social mais amplo, contemplando o ensino num contexto 

compreensivo. Para Marin (2005a), o estudo sobre o ensino tem implícita a noção de 

multidisciplinaridade, como foi apontado também por Oliveira (1989).  

Nas produções de Marin (2005a) a atividade didática foi considerada proposta 

nuclear para os estudos sobre o ensino, considerando-a um foco para o qual convergem 

questões, problemas, temas e práticas do processo de educação; o trabalho técnico não 

perdeu a sua especificidade, mas foi iluminado por outras questões ao ser relacionado 

com o conjunto mais amplo que lhe confere sentido. No esquema analítico que a autora 

propôs (MARIN, 2005), a dimensão mais ampla em relação à qual os elementos do 

trabalho docente podem ser estudados é a dimensão representada incluindo temas que 

espelham aspectos da dimensão social, relacionando a sala de aula ao contexto social. 

Tal dimensão abarca exemplos de temas mais amplos, como, por exemplo, a origem e a 

evolução social do trabalho docente e seus elementos. Ressalta-se assim a relevância do 

estabelecimento das relações entre o macrocontexto social e o microcontexto da sala de 

aula.  

Pautando-se nessas questões e necessidades apontadas, este trabalho analisa o 

ensino da Didática numa teia de relações que compõem os processos de formação no 

curso de Pedagogia e que certificam o docente para o exercício profissional nos anos 

iniciais da escolarização.  Assim, este trabalho, que tem como área de interesse a 

Didática na formação de professores para os anos iniciais da escolarização, 

problematiza o ensino na disciplina Didática no curso de Pedagogia enquanto instância 

centralmente formadora desse profissional: o que se ensina na disciplina e como ocorre 

o ensino na disciplina, compondo a formação do professor para o trabalho com os anos 

iniciais da escolarização. As relações estabelecidas no ensino dessa disciplina cumprem 

quais funções no sentido do preparo desse profissional?  

O tema geral desta pesquisa incide sobre a organização curricular e o ensino da 

disciplina Didática. 

Para a realização do presente trabalho optou-se pelo referencial de Bernstein em 

decorrência de que o autor aborda o poder, a educação e a consciência a partir da noção 

de que a distribuição de poder e os princípios de controle são traduzidos em princípios 

de comunicação que geram relações desiguais entre grupos, formam grupos dentro de 
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sua classe e regulam as relações de oposição entre as classes sociais. Assim, auxilia na 

compreensão de como a distribuição de poder e os princípios de controle de uma 

sociedade são traduzidos em princípios de comunicação, desigualmente distribuídos 

entre as classes sociais, entendimento essencial à análise de uma disciplina como a 

Didática, à qual se conferem expectativas em relação aos modos de agir para ensinar 

nos anos iniciais da escolarização, sendo aqui analisada como de fundamental 

relevância no estudo e análise do exercício do magistério pelos graduandos no curso de 

Pedagogia.  

Considerando a perspectiva da simetria invertida (BRASIL, 2001a), discutida no 

primeiro capítulo, a análise do poder e do controle torna-se relevante ao remeter-se à 

prática pedagógica dos futuros professores. Além disso, a observação de questões que 

se referem a poder e controle subjacentes às práticas vivenciadas auxiliam na análise da 

ocorrência ou não de relações fundamentais a serem estabelecidas no ensino dos 

conteúdos da disciplina, possibilitando o entendimento a respeito de qual modelo de 

formação é estabelecido nas instituições universitárias privadas representativas 

quantativamente em termos de alunos egressos de curso de Pedagogia na cidade de São 

Paulo. 

Os conceitos da teoria de Bernstein possibilitam a integração entre os níveis 

macro e micro de análise e a recuperação do macro a partir do micro, tratando de regras, 

práticas e agências que regulam a criação, distribuição, reprodução e mudança de 

consciência, mediante princípios de comunicação por meio dos quais uma distribuição 

de poder e categorias culturais dominantes são legitimadas e reproduzidas. Assim, seus 

conceitos permitem compreender que formação é essa que está sendo fornecida aos 

professores que têm como âmbito de atuação esperada os anos iniciais da escolaridade; 

como o ensino da Didática vem ocorrendo no sentido de evidenciar os mecanismos 

cruciais que integram sua formação em relação às rotinas das escolas de educação 

básica e que são constituídos pelos modos de agir para ensinar desses professores nessa 

disciplina de formação inicial.  

A preocupação central de Bernstein era a transmissão da cultura. Sua teoria 

destaca um círculo de interações dinâmicas entre os atos discursivos permitidos, que 

regulam o que pode ser pensado e realizado e o comportamento permitido, o que reage 

sobre o discurso e por sua vez o transforma (DOUGLAS apud SANTOS, 2003). Assim, 
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a análise da comunicação estabelecida entre as professoras e as turmas observadas nas 

aulas de Didática revela o que podia e o que devia ser pensado e falado. 

Essa perspectiva do autor possibilita detectar qual a forma e a estrutura do 

ensino da disciplina, que evidenciam uma forma e estrutura que representam o campo 

atual não só da Didática, mas também da Pedagogia como um todo. O que esse modo de 

trabalhar expressa das características da sociedade em que vivemos? Quais os vieses 

enraizados no processo de ensinar e aprender da disciplina aqui em questão e que 

auxiliam na explicação dos mecanismos constituintes da produção e reprodução das 

injustiças sociais? 

Os conceitos do autor aqui utilizados auxiliam na explicação dos mecanismos 

que estabelecem e que limitam as possibilidades de transformação e reprodução entre 

professoras e estudantes observados neste estudo. Entretanto, é necessário lembrar que é 

possível que C+- ou E+- não esgotem as possibilidades de realizações na aula. 

Dessa forma, é importante destacar que, para o autor (BERNSTEIN, 1998b; 

SANTOS, 2003), a educação, sendo bem público, tem um papel crucial na produção e 

reprodução das injustiças sociais, o que justifica a necessidade de examinar os desvios 

enraizados no âmbito da estrutura do processo de ensino-aprendizagem dos sistemas de 

ensino e de seus pressupostos sociais.  Nessa perspectiva, segundo o referencial teórico 

no qual este trabalho está pautado, a escola, para cumprir sua função, deverá garantir 

direitos, sendo que o primeiro se refere ao desenvolvimento pessoal, à formação dos 

sujeitos e opera no nível individual; o segundo age no nível social e se refere ao direito 

de ser incluído, que difere de ser absorvido, por contemplar a noção de autonomia. O 

último diz respeito ao nível político: é o direito à participação, que abrange a 

possibilidade de participar na construção, manutenção ou mudança da ordem social.  

Nessa dinâmica, a instituição escolar – em sentido metafórico – é como um 

espelho que reflete imagens positivas e negativas, refletindo imagens que são a projeção 

da hierarquia de valores de classe. Do âmbito acústico, há diferenças amplas na 

produção e na recepção de sons, pois, dentro dela, apenas algumas vozes são ouvidas ou 

soam familiares, outras vozes são abafadas e os sons ali gerados não revelam 

significados para a maioria dos discentes. As distorções presentes no sistema escolar são 

resultados da forma como este age na distribuição de conhecimento, de recursos, de 

acesso e nas condições necessárias para que a aprendizagem ocorra, sendo que as 
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desigualdades na distribuição destes elementos afetam os mencionados direitos ao 

desenvolvimento pessoal, à inclusão e à participação  (BERNSTEIN, 1998b; SANTOS, 

2003). 

A distribuição do poder e os princípios do controle se traduzem em códigos 

pedagógicos e suas modalidades, evidenciando como se adquirem esses códigos 

educacionais, ─ aqui estudados por meio da análise das relações estabelecidas no 

microcontexto da sala de aula e evidenciadas com o auxílio dos conceitos de 

classificação e enquadramento ─, configurando a consciência, como se estabelece a 

conexão entre as macroestruturas do poder e o controle e os microprocessos da 

formação da consciência pedagógica. O autor focalizou o processo de comunicação 

pedagógica, que se constitui no mais importante meio de controle simbólico, com o 

objetivo de trabalhar com a produção de uma teoria que explicasse o funcionamento do 

aparelho escolar, analisando de que modo, internamente, pela própria forma como é 

constituído, ele produz as diferenças de desempenho. Assim, parece que o estudo do 

ensino da Didática aos futuros professores no curso de Pedagogia pode trazer 

contribuições diversas ao entendimento do conhecimento profissional disponibilizado 

para o exercício docente nos anos iniciais da escolarização, aspecto intrinsecamente 

relacionado aos direitos promovidos nos processos de escolarização vivenciados pelas 

crianças.  

Os conceitos de Bernstein permitem a descrição e análise rigorosa das práticas 

organizacionais, discursivas e de transmissão presentes nas agências pedagógicas e o 

processo por meio do qual a aprendizagem se faz de forma seletiva6, possibilitando o 

entendimento das características intrínsecas ao processo de estratificação dos sistemas 

educacionais e de como grupos sociais, tais como os alunos do curso de Pedagogia, 

estariam mais ou menos provavelmente incluídos para o trabalho com o conhecimento 

escolar. Assim, explica-se como, na constituição do aparelho escolar, as desigualdades 
                                                 
6 Neste estudo a seletividade remete-se às experiências formativas contando com o preparo do trabalho 
pedagógico por parte dos docentes levando em conta o público que frequenta o curso estudado, o 
afrouxamento das expectativas que balizam as práticas pedagógicas em relação ao preparo para a 
docência dadas as precárias condições de ingresso e permanência no curso caracterizadoras de muitos 
discentes estudantes de cursos noturnos de licenciatura. Especialmente, remete-se a como o processo de 
ensino-aprendizagem revela o trabalho com o conhecimento da área na perspectiva de propiciar a 
formação para a docência nos anos iniciais da escolarização. Diz respeito a para que tipo de atuação os 
licenciandos estão sendo formados, a para qual condição profissional serão provavelmente submetidos. 
Nesse sentido, os conceitos de código, classificação e enquadramento são relevantes para a análise das 
oportunidades de aquisição de conhecimentos supostamente diferentes do que os alunos já possuem ao 
ingressarem nos cursos de formação. 
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ocorrem por meio de mecanismos intrínsecos à escola e à forma como esta se organiza 

para socializar conhecimentos (SANTOS, 2003), podendo subsidiar a análise de 

contextos de formação de professores, das dinâmicas formativas veiculadas nas 

disciplinas dos cursos. Essas ideias suscitam questionamentos a serem aqui analisados 

que se referem às oportunidades que são oferecidas aos estudantes em relação ao estudo 

e à análise do conhecimento didático para a atuação nas instituições de educação básica, 

com as crianças de até dez anos, em cursos com finalidades que ultrapassam o preparo 

para a docência na educação infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental e que são 

balizados por uma legislação desvinculada do compromisso político com experiências 

escolares de qualidade discutível. 

Há conceitos do autor com significativo potencial analítico e explicativo para o 

estudo das práticas pedagógicas. Os conceitos de classificação e enquadramento são 

centrais na elaboração e análise de dados da presente pesquisa.   

“ Juntos, a classificação e o enquadramento definem o que será comunicado e a 

forma de comunicação legítima em determinado agrupamento social”  (GALLIAN, 

2009, p.241). O conceito de classificação é usado para analisar as relações entre as 

categorias, sejam elas sujeitos, discursos ou práticas. A expressão se refere às relações 

entre as categorias, assim, pode referir-se às relações entre disciplinas do currículo do 

curso de Pedagogia com a disciplina Didática e às relações intradisciplinares, internas à 

própria disciplina. Considerando as categorias de discursos, como o discurso da Física, 

da História ou da Didática, o espaço que cria a especialização destes discursos não é 

interno a eles, é um espaço entre estes discursos e entre os outros que a escola veicula. 

As fronteiras entre estes discursos são elementos essenciais na especialização de cada 

um deles, pois se seu isolamento é quebrado, a categoria fica ameaçada de perder sua 

identidade. Assim, o sentido de um discurso só pode ser entendido no interior das 

relações com outras categorias do grupo (SANTOS, 2003).  

No caso da Didática, ocorrem relações interdisciplinares no que tange aos 

discursos veiculados em outras áreas e que são contemplados ao tratar-se da 

contextualização dos modos de agir para ensinar na disciplina em questão? No caso 

afirmativo, como são contempladas pelos docentes? E no que se refere às relações 

intradisciplinares, como ocorrem as relações entre os conteúdos veiculados em 
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Didática? São estabelecidas relações entre os conhecimentos acadêmicos e não 

acadêmicos veiculados nas aulas de Didática? 

Os questionamentos e conceitos aqui tratados auxiliarão no entendimento a 

respeito de qual professor está sendo formado no curso de Pedagogia, contribuindo com 

o estabelecimento das relações entre macro e micro contextos instrucionais. Ou seja, 

gerarão contribuições ao entendimento de como o ensino da Didática, ministrado em 

instituição responsável por altíssimo número de egressos no curso de Pedagogia 

anualmente, conforme dados evidenciados detalhadamente no capítulo 4, contribui para 

uma  formação mais restrita ou mais ampla e profunda do docente atuante nos anos 

iniciais da escolaridade.  

No que tange ao enquadramento, é preciso explicitar que um princípio de 

comunicação controla a seleção (do que se pode dizer no conteúdo a ser ensinado, por 

exemplo), sua progressão, sua sequência, seu ritmo e os critérios. Quando o 

enquadramento é forte, o transmissor (professor) controla os princípios de comunicação; 

quando é fraco, é como se o adquirente recebesse um espaço em que parece ter algum 

controle sobre os princípios. O enquadramento fraco costuma mascarar o poder, cria a 

ilusão de que o espaço de comunicação que regula é negociável, mas isso não ocorre 

porque os transmissores são uma categoria especializada diferente. O enquadramento 

delineia a relação. Quando o enquadramento é modificado, gera diferentes regras para 

operar a comunicação (BERNSTEIN, 1990).   

Como ocorrem essas relações de controle no contexto instrucional do ensino da 

Didática? Quais as relações entre o controle exercido durante o ensino da Didática e as 

expectativas docentes em relação às possibilidades de formação aventadas no curso aos 

graduandos? Quais as relações entre o controle exercido durante o ensino da Didática e 

a condição social do curso de licenciatura em questão, especialmente do analisado neste 

trabalho? 

Para Bernstein, as relações discursivas referem-se a características que compõem 

o código a ser adquirido no âmbito da sala de aula7. O código é a lógica, a gramática, o 

                                                 
7 A classificação e o enquadramento são conceitos fundamentais que permitem a análise da reprodução 
dos códigos ao nível do contexto comunicativo. A relação de classe – classificação básica da sociedade – 
é transmitida e adquirida por códigos que regulam a aquisição, reprodução e legitimação de regras 
fundamentais pelas quais e através das quais os sujeitos são criados, posicionados e oposicionados. Os 
códigos, que são regulados pela classe e determinados pelos valores de classificação e enquadramento, 
são os meios da sua reprodução cultural. “[...] As relações de classe determinam o posicionamento, que 



 13

princípio; e essa lógica possibilita que se instalem as relações de poder e controle nos 

sujeitos, estabelecendo o lugar desses alunos na formação e, posteriormente, na prática 

profissional. Assim, para se compreender o lugar desses sujeitos na formação e na 

prática profissional, pode-se pensar nos seguintes indicadores: A seleção se refere às 

escolhas sobre os temas a serem abordados, as tarefas/atividades que serão 

desenvolvidas, aos materiais utilizados, aos aspectos que comporão as sínteses ou os 

questionamentos pertinentes à aula; a sequência se refere à ordem com que os temas, as 

atividades e sínteses são realizadas e dos momentos mais adequados às intervenções 

discentes; o compassamento diz respeito ao tempo dedicado às discussões, às 

explicações e resolução de dúvidas, ao desenvolvimento das atividades e à elaboração 

de sínteses, ao registro nos cadernos e aos questionamentos entre professor e alunos no 

trabalho com o conhecimento; os critérios de avaliação referem-se ao grau de 

explicitação dos conteúdos trabalhados, do tipo de atividades a serem desenvolvidas e 

do teor das sínteses a serem elaboradas. Essas relações discursivas expressam relações 

de controle que ocorrem em sala de aula, referindo-se ao enquadramento, e podendo 

apontar para um controle mais centrado no transmissor ou mais centrado no aluno 

(GALLIAN, 2009). 

Os conceitos da teoria de Bernstein, detalhadamente expostos e explicados no 

terceiro capítulo, auxiliam na explicitação rigorosa e na compreensão de como ocorre o 

ensino desse componente curricular no curso de Pedagogia, desde sua organização e de 

como se dá a distribuição do conhecimento e a regulação das práticas pedagógicas, 

contribuindo com o estabelecimento de relações a respeito da formação que vem sendo 

fornecida aos docentes em exercício nos anos iniciais da escolaridade.  

                                                                                                                                               
traduz as relações entre os sujeitos, e este posicionamento determina, por sua vez, os códigos que 
traduzem, dentro do sujeito, as relações de classe [...]”. (DOMINGOS et al, 1986, p.246). Enquanto a 
distribuição de poder cria a força da classificação entre orientações elaboradas e orientações restritas, os 
princípios de controle regulam as realizações dessas orientações, ou seja, seus valores de classificação e 
enquadramento. A distribuição do poder e o princípio de controle são realizados na divisão social do 
trabalho e nas relações sociais que estabelecem os valores do enquadramento e da classificação. Esses 
valores definem o modo de transmissão e aquisição ou prática nos contextos de comunicação. A 
distribuição do poder e o princípio de controle são traduzidos nos princípios de classificação e 
enquadramento que, na produção e reprodução de recursos físicos e discursivos, regulam a estrutura ou 
organização, as interações e os contextos de comunicação das agências. Assim, o sujeito adquire os 
princípios de classificação e de enquadramento que legitimam e criam a especialidade da sua voz e 
mensagem (DOMINGOS et al, 1986). 
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Com a realização da pesquisa a ser aqui exibida, pretendeu-se problematizar, de 

modo geral, o que se ensina e como ocorre o ensino na disciplina Didática compondo 

parte central do conjunto formativo do alunado para a docência, evidenciando as 

relações entre a formação que vem sendo oferecida ao futuro professor e os dados 

veiculados em pesquisas sobre a atuação do docente nos anos iniciais da escolarização, 

sendo que essa problematização é mais detalhadamente focalizada por meio de questões 

desdobradas:  

 

 

● Primeiro grupo de questões:  

 

Como as atribuições da Didática aparecem na legislação que baliza os cursos de 

formação docente? Quais mudanças ocorreram no âmbito legal em relação ao que se 

espera da Didática no curso de Pedagogia no período de sua existência? 

Qual papel as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia 

atribuem à Didática?  

O que as produções sobre o conhecimento profissional para a docência têm 

revelado no que tange à formação promovida no curso de Pedagogia?  

Quais as contribuições dos pesquisadores do ensino da Didática? O que as 

pesquisas têm evidenciado sobre o ensino nessa disciplina em cursos de formação 

inicial docente? 

 

 

● Segundo grupo de questões: 

 

Qual o lugar da Didática no currículo da instituição? 

Quais são os conteúdos a serem abordados nas aulas e como ocorre a seleção dos 

mesmos? 

Como são as relações entre os conhecimentos dos alunos e do docente da 

disciplina? Durante as aulas, como é a relação de comunicação entre o docente e os 

alunos?   
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Como são as relações professor-alunos quanto ao controle na seleção e na 

sequência dos temas, atividades, materiais a utilizar em cada aula e ordem em que são 

utilizados?  

Como são as relações professor-alunos quanto ao controle no ritmo de trabalho 

com os conteúdos/ o professor respeita ou não o ritmo de aprendizagem de cada aluno, 

estabelece limite de tempo? Quais são os critérios de avaliação? 

Como os alunos são avaliados? Como as dúvidas discentes são respondidas? 

Como ocorrem os questionamentos ou desafios aos alunos? 

Como se caracteriza o estabelecimento de relações intradisciplinares e 

interdisciplinares no ensino dos conteúdos da Didática? 

Como são estabelecidas as relações entre o conhecimento acadêmico e não 

acadêmico no trabalho com os conteúdos da Didática? 

Quais as expectativas do docente da disciplina em relação à aprendizagem de 

seus alunos? 

Afinal, quais as contribuições do ensino da Didática para a formação do 

professor e o desenvolvimento do trabalho docente? Como o objeto de estudo da 

Didática tem sido abordado no contexto instrucional? Que formação é essa que vem 

sendo fornecida aos docentes que atuam nos anos iniciais da escolarização? Como e 

para o que os futuros professores são formados? Quais as relações entre as dinâmicas 

das relações de poder e controle estabelecidas no ensino da Didática e os processos de 

escolarização propiciados à maioria da infância brasileira? Como as relações 

estabelecidas no microcontexto da sala de aula no ensino da Didática contribuem à 

formação desse profissional?  

As questões expostas foram divididas em dois grupos em decorrência dos 

procedimentos que exigiram à coleta de informações para que fossem respondidas. O 

primeiro grupo demandou coleta em fontes bibliográficas e documentais e o segundo 

grupo exigiu a observação de contextos instrucionais de formação de professores para o 

trabalho com os anos iniciais da escolarização e entrevistas complementares.  

 O objetivo geral do trabalho foi o de detectar a organização da disciplina 

Didática, sua dinâmica e sua relação com a escola e o campo pedagógico. Deste 

objetivo, decorrem outros objetivos operacionais expostos a seguir: 

  -  Detectar como a Didática é incluída no currículo da escola.   
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- Verificar os conteúdos veiculados nas aulas e a forma como são trabalhados no 

contexto instrucional. 

 - Conhecer qual papel o ensino tem ocupado nas dinâmicas de trabalho 

desenvolvidas nas aulas de Didática. 

- Identificar as relações professor-alunos quanto ao controle na seleção e na 

sequência dos temas, atividades, materiais a utilizar em cada aula e ordem em que são 

utilizados. 

- Analisar as relações professor-alunos quanto ao controle no ritmo de trabalho 

com os conteúdos. 

- Reconhecer como os alunos são avaliados em relação aos seus trabalhos.  

- Detectar como as dúvidas discentes são respondidas. 

- Analisar como ocorrem os questionamentos ou desafios aos alunos. 

- Identificar quais as expectativas do docente da disciplina em relação à 

aprendizagem de seus alunos. 

 - Verificar quais conteúdos são trabalhados nas aulas de Didática e sua relação 

com o preparo para os modos de agir para ensinar. 

- Detectar se a disciplina preenche as condições no interior do curso quando 

comparada à legislação. 

 - Exibir de que forma o conhecimento transmitido pela disciplina pode contribuir 

para que o futuro professor possa cumprir sua função. 

- Detectar se no ensino da disciplina há relações construídas internamente entre 

seus conteúdos e com o campo pedagógico.  

- Verificar o estabelecimento de relações interdisciplinares no trabalho com os 

conteúdos da disciplina.  

- Analisar as relações estabelecidas entre o conhecimento acadêmico e o 

conhecimento não acadêmico no trabalho com os temas da Didática. 

- Identificar possíveis características, dentre essas, no trabalho de professoras em 

outras instituições. 

 

Os indicadores de análise norteadores da pesquisa são os seguintes: o conteúdo 

selecionado e trabalhado em Didática parece estar sendo veiculado nas aulas de forma 

fragmentada e em temas dispersos, sem estabelecer relações entre teoria e prática, com 
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o objeto de estudo da disciplina pouco enfatizado, negando aos discentes as 

possibilidades de direção, orientação e redimensionamento em relação ao trabalho 

docente no seu contexto pedagógico e sociopolítico, o que seria essencial numa 

disciplina com as atribuições da Didática.  

A hipótese a seguir exposta é decorrente de considerar que, especialmente 

mediante todo o aligeiramento e a fragmentação que balizam o curso de Pedagogia na 

legislação, a Didática pode e deve ter a incumbência, ainda mais urgente do que em 

períodos anteriores, conforme necessidade veiculada há mais de trinta anos, de articular 

contribuições dos conhecimentos de outras áreas e do âmbito da própria disciplina para 

que não seja trabalhada numa perspectiva meramente instrumental e sem qualidade, 

incluindo ainda a consideração dos conhecimentos que os alunos apresentam de sua 

experiência escolar e social, ampliando assim as possibilidades de formação dos alunos. 

Além disso, considera-se que as questões relacionadas a controle do trabalho precisam 

se constituir em práticas voltadas à ampliação das possibilidades de escolha e 

participação do alunado, ao respeito ao ritmo de desenvolvimento dos alunos e a 

explicações pormenorizadas de conteúdos na disciplina, pois o como do trabalho com a 

área constitui-se em assuntos que são representantes de seus temas a serem focalizados, 

devendo-se ainda considerar que muitas vezes os professores ensinam aos seus alunos 

da maneira que foram ensinados por seus docentes, aumentando ainda mais a 

repercussão das experiências vivenciadas com a disciplina em questão.       

Então, mediante a análise de informações veiculadas por estudos realizados em 

instituições diversas, este estudo tem como hipótese que as ausências de relações entre 

discursos, especialmente entre as disciplinas que compõem o currículo do curso e no 

âmbito da própria Didática, fundamentais à área para que não seja trabalhada numa 

perspectiva apenas técnica e supostamente neutra do ensino; e que o rígido ou intenso 

controle no que se refere à seleção e sequência de conteúdos e atividades e 

compassamento, e ainda o débil enquadramento no que tange aos critérios de avaliação 

– decorrentes da ausência de expectativas positivas em relação ao desempenho e à 

formação do alunado no curso de Pedagogia –, revelam práticas pedagógicas que 

tendem a se traduzir na formação limitada e fragmentada da consciência profissional 

dos futuros docentes com raríssimas possibilidades no sentido de um processo de 

formação mais engajado na luta por justiça social tanto para eles próprios quanto para 
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nortear as atribuições da docência nos anos iniciais da escolarização. Tal caracterização, 

se verificada pelos dados e pelas análises, permitirá detectar aspectos perversos do 

código voltado à reprodução cultural da área, ainda mais aligeirada do que nos anos 

anteriores, evidenciando que direitos a serem atendidos pela função escolar não são 

cumpridos para os universitários e, consequentemente, não serão cumpridos para as 

crianças.  

Trabalhou-se também com a noção de que as relações de poder e controle 

estabelecidas no contexto instrucional, evidenciadas pelos conceitos de classificação e 

enquadramento, revelam indicadores importantes à explicação dos mecanismos pelos 

quais são constituídas as mazelas evidenciadas nos anos iniciais da escolarização em 

relação ao ensino efetuado pelo profissional egresso de cursos como o de Pedagogia. Ou 

seja, tais relações auxiliam na análise de como ocorre a reprodução das desigualdades 

escolares. As análises das relações de poder e controle estabelecidas no ensino da 

Didática permitem evidenciar o profissional que está sendo formado e para que tipo de 

atuação está sendo preparado.  

No que tange aos procedimentos de pesquisa, é preciso esclarecer que as 

informações foram coletadas por meio de observação e análise de materiais veiculados 

nas aulas de Didática de um curso de Pedagogia paulistano. O campo empírico foi uma 

instituição de ensino superior privada, com estatuto de Universidade, que oferece o 

curso de Pedagogia na cidade de São Paulo, contando com elevadíssimo número de 

matrículas8, sendo, dessa forma, muito representativa do perfil profissional de egresso 

do docente dos anos iniciais da escolarização. A instituição selecionada é responsável 

por altíssima porcentagem de pedagogos formados anualmente na capital.  

De acordo com um balanço realizado a respeito do número de matrículas da 

instituição selecionada, pode-se inferir que, a cada semestre do ano, a universidade 

estudada recebe mais de mil alunos ingressantes no curso de Pedagogia presencial 

apenas no âmbito da cidade de São Paulo e, a cada ano, forma aproximadamente o 

mesmo número de pedagogos. Na cidade, a instituição conta anualmente com 

aproximadamente quatro mil alunos em formação no curso de Pedagogia, sendo assim 

bastante representativa em termos quantitativos do número de professores que vem 

                                                 
8 Trata-se de instituição com muitos “campi”, sendo que em cada um deles há elevadíssimo número de 
turmas em cada semestre do curso de Pedagogia. Obs: não se revela aqui o número de unidades da 
instituição em decorrência do compromisso da pesquisadora em relação ao sigilo do nome da Instituição. 
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sendo formados para exercer o trabalho nos anos iniciais do ensino fundamental e na 

educação infantil. Além disso, o curso noturno escolhido a ser estudado é o que conta 

com a maioria das matrículas no curso de Pedagogia. 

Em relação à coleta das informações, é relevante mencionar que a legislação 

educacional vigente e seus desdobramentos oficiais, como as Diretrizes Curriculares 

Nacionais para o curso foram analisados com o objetivo de detectar as relações entre o 

que se propõe e espera para o curso e a organização escolar da disciplina do curso. 

 Diante da opção teórico-metodológica deste estudo, a observação de aulas foi 

central para identificar as características presentes no interior da instituição selecionada 

e compreender a organização curricular da disciplina e, quando na dinâmica da sala de 

aula, detectar o entendimento que o docente tem a respeito dessa organização, e do 

processo pedagógico de comunicação. Assim foi possível perceber como ocorre a 

classificação nessa disciplina em relação aos seus conteúdos e em relação às demais 

disciplinas, bem como de que modo ocorre o controle do trabalho, pois para 

compreender qual profissional está sendo formado no curso de Pedagogia na disciplina 

Didática, é necessário saber in loco quais os conhecimentos transmitidos na disciplina, a 

forma pela qual eles são transmitidos e a que eles servem, compreender como ocorre a 

distribuição, a regulação do componente curricular e a relação professor-aluno na 

disciplina em questão, como parte fundamental da formação para a docência entendendo 

quais as relações de poder subjacentes a esse conjunto.  

Assim, obtendo a compreensão dessas relações pode-se saber que formação é 

essa que vem sendo oferecida, com os mecanismos de poder e controle que explicam as 

práticas evidenciadas rotineiramente nas escolas de educação básica, como a área e o 

ensino da Didática ecoam e perpetuam o atual perfil profissional egresso dos cursos de 

Pedagogia ao trabalho docente nas instituições de educação básica que acolhem a 

maioria das crianças do país. Essas relações estabelecidas na disciplina poderão 

evidenciar as atuais dinâmicas de ensino das instituições de educação básica, 

subsidiando a discussão política da relação do microcontexto da sala de aula com o que 

se espera da atuação e do perfil do pedagogo. Igualmente é possível estabelecer relações 

com o âmbito macro, com a expectativa que se tem do professor e com as políticas de 

desvalorização das instituições de educação básica que promovem a escolarização da 

infância. 
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Além das observações realizadas, também foram coletadas informações por 

meio de entrevistas. Essas informações foram fornecidas por professoras de Didática de 

instituições públicas de ensino superior que são consideradas como de qualidade 

excelente no país. Esses procedimentos de pesquisa foram adotados após a qualificação 

por sugestão da banca visando à compreensão das dinâmicas das práticas pedagógicas 

vigentes na disciplina. Trata-se de recurso de ampliação do leque de aspectos que regem 

e caracterizam as práticas em contextos que se diferenciam substancialmente em relação 

ao escolhido enquanto campo empírico, tanto no que se refere às condições de trabalho 

docente quanto no que tange ao perfil do alunado, possibilitando, assim, análises mais 

densas em relação às funções que a disciplina em questão vem cumprindo no preparo 

para a docência e que poderiam e ainda deveriam cumprir para esse exercício.   

Para fins de esclarecimento em relação à exibição deste material, aponta-se que 

ele está organizado em oito capítulos. No primeiro, exibe-se o cenário atual do foco em 

que a pesquisa incide, o contexto sociopolítico e a legislação específica que balizam o 

curso e a disciplina em questão, contemplando o componente curricular em relação às 

possibilidades aventadas nos cursos no que se refere ao desenvolvimento do 

conhecimento profissional para o ensino. No segundo, são discutidos resultados de 

pesquisas que tiveram como foco a disciplina Didática nos cursos de formação para o 

exercício do magistério. Abarca-se o ensino da Didática também a partir da análise das 

perspectivas das contribuições de pesquisadores referentes a questões epistemológicas 

da área e, consequentemente, da disciplina em questão.  

Na sequência, no terceiro capítulo, são apresentados os estudos teóricos que 

subsidiaram a realização desta pesquisa, analisando o potencial da referência aqui em 

destaque para o desenvolvimento de pesquisas que incluem a observação da prática 

pedagógica nas dinâmicas de ensino de uma disciplina escolar, como a aqui explicitada. 

Trabalha-se com conceitos que foram centrais na construção e focalização do objeto – 

classificação, enquadramento e código.  

No quarto capítulo ocorre a caracterização do cenário da pesquisa empírica: 

como se deu a entrada no campo, expõem-se as suas características e dos sujeitos que 

colaboraram para a obtenção de informações. No capítulo em pauta também ocorre a 

discussão da sistemática de organização das informações coletadas por meio de 

observação e dos procedimentos e instrumentos de análise adotados. 
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Nos dois capítulos seguintes, cinco e seis, são apresentadas as sequências das 

coletas de informações exercidas no campo empírico selecionado. São expostas e 

analisadas as cenas obtidas a partir das observações dos contextos de formação 

contando com os instrumentos que nortearam as análises das informações e geraram os 

dados resultantes da pesquisa, respondendo aos questionamentos balizadores desta tese 

e que demandaram a observação de situações de formação didática do pedagogo. Nesse 

conjunto, o quinto capítulo dedica-se à disciplina Didática I e o sexto focaliza a Didática 

II.  

Na sequência, no sétimo capítulo são apresentadas e discutidas as informações 

obtidas por meio de entrevistas com professores da mesma área, mas com a atuação em 

instituições que diferem substancialmente da observada. 

No oitavo capítulo, são apontados e discutidos os resultados principais deste 

estudo, com o foco na caracterização do profissional que vem sem sendo formado no 

curso de Pedagogia, revelando o papel atribuído à disciplina Didática na dinâmica da 

formação oferecida ao preparo para o exercício do magistério nos anos iniciais da 

escolarização, discutindo as possibilidades de formação aventadas na disciplina e as 

suas relações com o exercício profissional docente na educação básica nos processos de 

escolarização propiciados à infância. Nesse contexto, vale lembrar que as relações 

discursivas estabelecidas no ensino da Didática discutidas aqui foram focalizadas com o 

subsídio dos conceitos orientadores desta tese: classificação e enquadramento, gerando 

o código, possibilitando, nessa perspectiva, a caracterização da formação que vem sendo 

oferecida aos professores dos anos iniciais da escolarização, partindo da análise do 

microcontexto da sala de aula e relacionando-o a aspectos cruciais que balizam 

atualmente o exercício do magistério na educação infantil e nos anos iniciais do ensino 

fundamental.  

Na sequência, são expostas as considerações finais deste trabalho. 
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 1. Formação docente: a perspectiva legal e a acadêmica  

 

 

 

As mazelas referentes à escolarização no país, frequentemente evidenciadas nas 

rotinas escolares e nas avaliações externas na Educação Básica, são temas de destaque 

nas pesquisas e veiculados pelos meios de comunicação. Como o fracasso do processo 

ensino-aprendizagem vem sendo costumeiramente imputado aos professores, que têm 

funções de formar cidadãos considerando as exigências da globalização, a formação 

docente integra a agenda do governo brasileiro para regular e gerenciar a educação e 

vem sofrendo mudanças substanciais. No Brasil, a formação em nível superior para o 

exercício do magistério na Educação Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental 

foi preconizada na Lei 9394/96 (BRASIL, 1996).  

No que tange à América Latina, nas décadas de 1980 e 1990 ocorreram muitas 

alterações em suas estruturas econômicas, políticas e sociais e no papel que o Estado e 

as suas instituições desempenhavam, principalmente em decorrência da reorganização 

mundial do capitalismo. Foram realizados encontros entre países e organismos 

internacionais com o objetivo de formar um novo pacto educacional e um consenso 

entre as medidas a serem tomadas.  

Em março de 1990, o Brasil participou em Jomtien, na Tailândia, da Conferência 

de Educação para Todos, que gerou a Declaração Mundial de Educação para Todos. 

Como signatário comprometeu-se, novamente, a garantir o direito de educação a todos.  

A Conferência foi financiada pela Organização das Nações Unidas para a 

Educação, a Ciência e a Cultura (UNESCO), pelo Fundo das Nações Unidas para a 

Infância (UNICEF), Programa das Nações Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e 

Banco Mundial (BM). Dela participaram governos, agências internacionais, 

Organizações Não Governamentais (ONGs) e pessoas de destaque no plano educacional 

de todo o mundo. Nessa dinâmica, os governos que subscreveram a declaração 

comprometeram-se a assegurar educação básica de qualidade a crianças, jovens e 

adultos. O evento foi um marco a partir do qual os nove países mais pobres, e por 

consequência com maiores taxa de analfabetismo do mundo, dentre eles o Brasil, foram 

levados a desencadear ações para a consolidação dos princípios de Jomtien. Seus 
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governos comprometeram-se a promover políticas educativas articuladas a partir do 

Fórum Consultivo Internacional para a Educação para Todos, coordenado pela 

UNESCO que, durante a década de 1990, promoveu reuniões regionais e globais de 

natureza avaliativa (SHIROMA, MORAES, EVANGELISTA, 2007).  

A partir desse evento, o Brasil elaborou o Plano Decenal de Educação para 

Todos, demonstrando linhas de ação em consonância com as metas estabelecidas em 

Jomtien (BRASIL, 1993). 

A UNESCO instaurou, em 1993, a Comissão Internacional sobre a Educação 

para o século XXI para identificar as tendências da educação nas décadas posteriores e, 

em 1996, divulgou seu relatório conclusivo. O documento, que ficou conhecido por 

Relatório Jacques Delors, levando o nome de seu organizador, foi elaborado por 

especialistas de vários países e indica as aprendizagens consideradas como pilares da 

educação na década seguinte, por serem vias de acesso ao conhecimento e ao convívio 

social democrático: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver junto e 

aprender a ser (DELORS, 1998).  

A Comissão propõe a educação ao longo de toda a vida, recomendando que se 

explore o potencial educativo dos meios de comunicação, da profissão, da cultura e do 

lazer, redefinindo tempos e espaços para as aprendizagens. Assim, constituir-se-ia uma 

sociedade educativa e aprendente (SHIROMA, MORAES, EVANGELISTA, 2007).  

Tal perspectiva enfatizou a relevância do papel dos professores para a formação 

dos alunos e a urgência de uma formação adequada ao exercício profissional e de 

condições necessárias para um trabalho educativo eficaz. Assim, efervesceu uma 

concepção de educação escolar que redimensionou o papel dos professores e exigiu uma 

formação profissional portadora de uma nova configuração (BRASIL, 1999). 

Vale lembrar que, no Brasil, o neoliberalismo foi intensificado na década de 

1990, a reforma do Estado brasileiro pode ser vista como referência nesse âmbito de 

intensificação da ideologia neoliberal no país. A globalização significa uma nova fase 

da internacionalização do capital, representando um processo econômico que pretende 

aplicar os princípios da economia de mercado ao conjunto do planeta. Há o interesse de 

abrir mais mercados, sendo necessária a desregulamentação do Estado, o fim das 

barreiras administrativas ou políticas, de modo a facilitar a entrada de capitais 
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internacionais, com vistas à eficácia econômica. Nesse sentido, a educação é um 

poderoso instrumento para atingir esse fim (MAUÉS, 2003).  

As mudanças ocorridas na estrutura da sociedade, especialmente no processo de 

trabalho, com a introdução das novas tecnologias, passaram a exigir que a escola 

preparasse o trabalhador para atender às exigências do mundo do trabalho, formando 

um trabalhador mais flexível, eficiente e polivalente, no sentido de prestação de serviço 

ao mundo econômico, correspondendo à lógica do mercado (MAUÉS, 2003).  

Nesse cenário, os organismos internacionais9 passaram a determinar as metas 

que os países deveriam atingir em todas as esferas e também na área da educação. A 

partir do fim da década de 1980 as reformas no âmbito da educação são consequências 

das mudanças econômicas impostas pela globalização, que exigiu maior eficiência e 

produtividade dos trabalhadores, para que eles se adaptassem melhor às exigências do 

mercado. As reformas contemplaram a estrutura administrativa e pedagógica da escola, 

a formação docente, os conteúdos ensinados e tudo o que possa estar relacionado ao 

processo ensino-aprendizagem. As conferências de Jomtien, de1990, e de Dacar, de 

2000, e os documentos expedidos pelo Banco Mundial, pela UNESCO e pela OCDE 

priorizaram a educação básica; a reforma na formação docente veio depois da prioridade 

de universalização do ensino fundamental. Levando em conta as propostas de reformas 

na educação como meio de regulação social ou de ajuste estrutural, o poder dos 

organismos multilaterais junto aos governos na definição das políticas, a atuação do 

mercado como elemento central para elencar as necessidades e os conhecimentos a 

serem adquiridos e o papel da educação como motor do crescimento econômico, 

observa-se que o movimento internacional indicou elementos na formação de 

professores, tais como a universitarização/profissionalização10, a ênfase na formação 

                                                 
9 Algumas das organizações que ficaram à frente em relação às definições das políticas educacionais no 
mundo: Organização dos Estados Americanos – OEA –, Banco Interamericano de Desenvolvimento – 
BID –, Banco Mundial – BM –, Comunidade Européia – CE –, Organização de Cooperação e 
Desenvolvimento Econômico – OCDE –, Programa das Nações Unidas para o Desenvolvimento – PNUD 
–, Programa de Reformas Educacionais da América Latina e Caribe – Preal. (MAUÉS, 2003). 
10 O termo universitarização diz respeito à formação em nível superior na universidade, vista como 
essencial enquanto formação do docente visando a melhoria da qualidade da educação básica. Entretanto, 
à ela é atribuído um sentido negativo aqui no país, pois tal formação ficou e está submetida a processos 
aligeirados de certificação, em sua maioria, incluindo os cursos de formação inicial em serviço a distância 
que ganharam força em meados da década de 1990 e mesmo os cursos presenciais ou semi-presenciais de 
qualidade questionável. A "universitarização" seria uma forma de qualificar melhor a formação de 
professor e encaminhá-la para a profissionalização; representaria um aprofundamento dos conhecimentos 
e um maior domínio no exercício da função. Entretanto, muitas vezes a formação que se dá não tem 
contribuído para esses objetivos. Os interesses de cada país, mesmo sua situação de dependência 
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prática; a validação de experiências, a formação continuada, a educação a distância e a 

pedagogia das competências (MAUÉS, 2003).  

No que se refere aos elementos indicados, muitas vezes a elevação de 

escolaridade do professor ocorre de maneira duvidosa, aligeirada, apenas aumentando as 

estatísticas de profissional certificado. Para Maués (2003) a formação propiciada tendo 

as competências como eixo nucleador constitui uma mudança no sentido ideológico de 

forma a diminuir os conhecimentos escolares que não são úteis para o mercado de 

trabalho; os conhecimentos deixam de ser importantes para se dar maior destaque ao 

saber executar, tendo em vista a compreensão de que as competências são sempre 

consideradas em situação, em ação. Assim, a formação a partir desse modelo contribui 

com a subordinação da educação ao racionalismo utilitarista do mercado, tolhendo o 

professor de desenvolver capacidades críticas que contribuam para a utilização dos 

conhecimentos como uma forma de emancipação.  

No âmbito da formação docente, o Banco Mundial prioriza a educação 

continuada sobre a educação inicial em decorrência de uma análise que privilegia 

aspectos econômicos, tendo como subsídios estudos referentes a custo-benefício nos 

quais a formação é vista em termos de melhor maneira para gerar um profissional 

competente tecnicamente, considerando a educação em serviço barata e eficiente. 

 

 

 
Estudos (e a própria experiência prática) demonstram que docentes com 
maior número de anos de estudo e maiores qualificações não necessariamente 
conseguem melhores rendimentos com seus alunos. Sobre essa base, o BM 
desaconselha o investimento na formação inicial dos docentes e recomenda 
priorizar a capacitação em serviço, considerada mais efetiva em termos de 
custo – “Em geral, a capacitação em serviço é mais determinante no 
desempenho do aluno que a formação inicial” (Lockheed e Verspoor, 
1991:134) – e recomenda que ambas aproveitem as modalidades a distância, 
também consideradas mais efetivas em termos de custo que as modalidades 
presenciais [...](TORRES, 2007, p.162).  

 

 

Nessa dinâmica, “A redução da educação inicial e o investimento na educação 

continuada são, pois, compatíveis com um projeto educacional de viés econômico [...]” 

                                                                                                                                               
econômica, têm por vezes feito esse processo de elevação do nível de escolaridade ocorrer de maneira 
muito duvidosa (MAUÉS, 2003). 
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(SANTOS, 2000, p. 174). Assim, as iniciativas políticas deixam de fora o fato de que 

tanto a formação inicial de boa qualidade quanto a capacitação em serviço para o 

desenvolvimento profissional são fundamentais e complementares à aprendizagem 

docente. 

Considerando o quadro apresentado de aligeiramento e barateamento que baliza 

a formação inicial docente no país, a seguir serão abordados alguns elementos cruciais 

definidos na legislação que orientou em período anterior e norteia hoje os cursos que 

formam o professor para os anos iniciais da escolarização, a fim de facilitar a 

compreensão da atual organização dos currículos dos cursos de Pedagogia e, 

consequentemente, do ensino da disciplina Didática no curso em questão neste trabalho. 

 

 

 

1.1. A formação docente no curso de Pedagogia na legislação: algumas 

considerações fundamentais à análise da Didática 

 

 

Visando responder as duas primeiras questões do primeiro bloco de 

problematizações  deste trabalho, que são: a-) Como as atribuições da Didática 

aparecem na legislação que baliza os cursos de formação docente? b-) Quais mudanças 

ocorreram no âmbito legal em relação ao que se espera da Didática no curso de 

Pedagogia no período de sua existência? c-) Qual papel as Diretrizes Curriculares 

Nacionais para o curso de Pedagogia atribuem à Didática?, neste item são apresentados 

os principais eixos balizadores no que tange ao contexto legal da organização do curso 

e, consequentemente, da disciplina em pauta no presente estudo, no momento atual e no 

período anterior à indicação legal da formação em nível superior para o docente dos 

anos iniciais da escolarização.  

Assim, contempla-se aqui a legislação atual e as que vigoraram anteriormente 

nos cursos de Pedagogia. A partir da análise dos documentos legislativos verifica-se a 

existência de exigências, à Didática, diferenciadas em relação ao período posterior à Lei 

de Diretrizes e Bases da Educação Nacional - LDB 9394/96 (BRASIL, 1996), um 

marco legal em relação à demanda da escolarização superior aos docentes dos anos 
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iniciais da escolarização. Essa legislação ensejou alterações substanciais em relação ao 

currículo do curso de Pedagogia por passar a formar, de modo crescente, público com 

demandas diferenciadas no que tange aos modos de agir para ensinar quando se 

compara com o período anterior. Ou seja, trata-se de um público que passou a 

frequentar o curso de Pedagogia, de forma progressivamente crescente, almejando o 

exercício da docência nos anos iniciais da escolarização e sem a formação para a 

docência no ensino médio e a experiência do trabalho docente. Portanto, nessa análise 

do curso de Pedagogia e do que ele exige da disciplina Didática surgem dois pontos a 

serem também abordados: o público alvo dos cursos e a sua destinação profissional.   

É preciso esclarecer que durante muitos anos, o público que frequentava o curso 

de Pedagogia já era composto por muitos profissionais do ensino nos anos iniciais da 

escolarização, que apresentavam, geralmente, diferentes trajetórias experienciais na 

docência, e formação nos cursos de magistério do ensino médio. No entanto, com a 

preconização da formação em nível superior para o trabalho como professor (BRASIL, 

1996), o curso de Pedagogia passou a ser ainda frequentado por tais profissionais, 

porém gradativamente foi se alterando com crescente frequência de estudantes que 

almejavam a docência nos anos iniciais da escolarização, sem apresentar experiência no 

âmbito pedagógico e nem formação no magistério do ensino médio.  

Em síntese, nos anos de 1990, o curso de Pedagogia foi se tornando instância da 

formação inicial docente para o trabalho com os anos iniciais da escolarização porque a 

formação do professor em curso de ensino superior passou a ser considerada como 

requisito para o desenvolvimento da educação básica neste país11.  

Então, se nas décadas anteriores ao início deste século, a Didática no curso de 

Pedagogia tinha a prerrogativa de formar o docente que deveria atuar nos cursos de 

ensino médio preparando os professores dos anos iniciais da escolarização nos Cursos 

Normais, e posteriormente denominados de Habilitação ao Magistério, atualmente a 

disciplina recebe incumbências que diferem substancialmente no que tange às suas 

funções. Nas dinâmicas atuais de formação nos cursos de Pedagogia, a disciplina tem a 

incumbência de preparar o público que almeja a docência nos anos iniciais da 

escolarização, tendo, no curso em pauta, a forte perspectiva da formação inicial em 

                                                 
11 O contexto abordado é reflexo da perspectiva apresentada também em outros países, de que “Parece 
que se há alcanzado consenso en todos los âmbitos, de que no se puede hablar de educación, renovación, 
innovación o cambio sin tratar de la formación del profesorado”  (IMBERNÓN, 1994, p.36). 
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relação aos modos de agir para exercer o trabalho docente em instituições escolares ao 

lado de várias outras possibilidades de trabalho. 

Assim, em relação à história da Pedagogia, enquanto curso de nível superior no 

país, é relevante contemplar as mudanças cruciais à sua organização curricular e às suas 

finalidades, aos destinos profissionais dos concluintes, a fim de entender as exigências 

no que tange à disciplina aqui em foco.  

 

 

● Alguns dados antecedentes  

 

 

Primeiramente, vale lembrar que o curso foi instituído por ocasião da 

organização da Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, por meio do 

Decreto n. 1.190, de 04 de abril de 1939. Almejando a dupla função de formar bacharéis 

e licenciados para várias áreas, inclusive para o setor pedagógico, ficou instituído pelo 

decreto o chamado “padrão federal” ao qual tiveram que se adaptar os currículos 

básicos dos cursos oferecidos pelas outras instituições brasileiras. Como seção especial, 

foi instituída a de Didática. Foram fixados os currículos plenos e a duração para todos 

os cursos. Para formação de bacharéis determinou-se a duração de três anos, após os 

quais, com um ano de curso de Didática a mais, formar-se-iam os licenciados, no 

esquema conhecido como 3+1. Na Pedagogia, aos que finalizassem o bacharelado, seria 

conferido o diploma de Bacharel em Pedagogia; depois, com a finalização do curso de 

Didática, o concluinte receberia o diploma de licenciado no grupo de disciplinas que 

compunham o curso de bacharelado (SILVA, 2003; SAVIANI, 2007; BRASIL, 1963)12. 

Nesse contexto, conforme a análise de Silva (2003), o curso, em sua própria 

gênese, revelou problemas que o acompanharam ao longo do tempo. Gerou um bacharel 

sem apresentar elementos que pudessem auxiliar na caracterização desse profissional. 
                                                 
12 No curso de Pedagogia, os alunos estudavam Complementos de Matemática, História da Filosofia, 
Sociologia, Fundamentos Biológicos da Educação, Psicologia Educacional, Estatística Educacional, 
História da Educação, Fundamentos Sociológicos da Educação, Administração Escolar, Educação 
Comparada e Filosofia da Educação. No caso do curso de Didática, ficou constituído pelas disciplinas 
Didática Geral, Didática Especial, Psicologia Educacional, Administração Escolar, Fundamentos 
Biológicos da Educação, Fundamentos Sociológicos da Educação, sendo que ao Bacharel em Pedagogia 
restava cursar as duas primeiras porque as demais já constavam no currículo do bacharelado (SILVA, 
2003; SAVIANI, 2007). 
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Entre as finalidades definidas pela Faculdade Nacional de Filosofia é possível verificar 

a finalidade que é dirigida ao bacharel em geral, qual seja, a que se refere ao preparo de 

trabalhadores intelectuais para o exercício das altas atividades culturais de ordem 

desinteressada ou técnica. Ao tratar das prerrogativas conferidas pelos diplomas aos 

concluintes de curso, o Decreto-lei refere-se especialmente ao Bacharel em Pedagogia, 

determinando que, a partir de 1º de janeiro de 1943, ocorresse a exigência dessa 

diplomação para preenchimento dos cargos de técnicos de educação do Ministério da 

Educação. Entretanto, a referência é vaga para a identificação do profissional criado, 

que não dispunha de um campo profissional definido que o demandasse.  

Nessa época, o currículo ainda gerou uma tensão provocada pela expectativa do 

exercício de funções de natureza técnica a serem realizadas por esse bacharel e pelo 

caráter exclusivamente generalista das disciplinas fixadas para a sua formação. Outra 

tensão gerada refere-se à separação bacharelado - licenciatura, refletindo a concepção 

dicotômica que orientava o tratamento do conteúdo e do método. Além disso, a 

exclusão da Didática Geral e Especial da formação do bacharel tornou a identidade 

desse profissional ainda mais obscura (SILVA, 2003).   

O licenciado no curso de Pedagogia enfrentava problemas em relação ao seu 

campo de trabalho relacionados ao fato de que não tinha o Curso Normal como um 

campo exclusivo de atuação: a Lei Orgânica do Ensino Normal – o decreto-lei n. 

8.530/46 – estabelecia que, para lecionar nesse curso bastava o diploma de ensino 

superior. O mercado de trabalho era tão difuso para o Licenciado em Pedagogia, que a 

ele foi conferido o direito de lecionar Filosofia, História e Matemática. Essa estrutura 

prevaleceu até após a aprovação da Lei nº 4.024, de 1961 (SILVA, 2003; SAVIANI, 

2007). 

Tal regulamentação deixava para a Didática a tarefa de formar docentes para 

várias áreas e graus de ensino inclusive o de formar docentes para o ensino primário, ou 

seja, tarefa dupla, pois deveria ensinar a ensinar e ensinar como os futuros docentes do 

Normal poderiam fazer novas mediações para formar o professor primário. 

A partir de 1962 ocorreram algumas alterações no curso, introduzidas pelo 

parecer do Conselho Federal de Educação (CFE) n. 251. No documento, seu relator, 

Valnir Chagas, esclarece a fragilidade do curso ao se referir à controvérsia existente a 

respeito da manutenção ou extinção dele. Trabalha com a ideia de que faltava ao curso 
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um conteúdo próprio porque a formação do professor primário tenderia a ocorrer no 

curso superior e a de técnicos em educação em cursos posteriores à graduação. Mas 

essas mudanças ficariam para o futuro, pois a formação do professor primário no curso 

secundário já era uma solução avançada para o período. Assim, Chagas fixa o currículo 

mínimo e a duração do curso. Com essa medida, fica clara a provisoriedade com que é 

vista  a existência do curso, pois Chagas prevê que antes de 1970, nas regiões mais 

desenvolvidas, esse curso precisaria ser redefinido e que, possivelmente, nele se 

apoiariam os primeiros ensaios de formação superior do professor primário (SILVA, 

2003; BRASIL, 1963). 

 

Não há dúvida, assim, de que o sistema ora em vigor ainda representa o 
máximo a que nos é lícito aspirar nas atuais circunstâncias: formação do 
mestre primário em cursos de grau médio e conseqüente formação superior, 
ao nível de graduação, dos professores desses cursos e dos profissionais 
destinados às funções não docentes do setor educacional. Na porção maior do 
território brasileiro, sem a ocorrência de fatores que no momento estão fora 
de equação, vários lustros serão ainda necessários para a plena implantação 
desse sistema. Nas regiões mais desenvolvidas, entretanto, é de se supor que 
ela seja atingida – e comece a ser ultrapassada – talvez antes de 1970. À 
medida que tal ocorrer, a preparação do mestre-escola  alcançará níveis pós-
secundários, desaparecendo progressivamente os cursos normais e, com eles, 
a figura do respectivo professor.  Ao mesmo tempo, deslocar-se-á para a pós-
graduação a formação do pedagogista, num esquema aberto aos bacharéis e 
licenciados de quaisquer precedências que se voltem para o campo de 
educação. O curso de Pedagogia terá então de ser redefinido; e tudo leva a 
crer que nele se apoiarão os primeiros ensaios de formação superior do 
professor primário (BRASIL, 1963, p. 61). 
 
 
 

O curso destinava-se à formação do técnico em educação, função que não se 

encontrava definida na época, e do professor de disciplinas pedagógicas do Curso 

Normal, por meio do bacharelado e da licenciatura, respectivamente13. Diante disso é 

possível vislumbrar que caberia aos professores de Didática discutir questões relativas 

ao ensino tanto para formar as professoras das normalistas, ou seja, pensá-las como 

futuras professoras de Escola Normal, quanto formar técnicos em educação que, 
                                                 
13 No caso do bacharelado, o currículo mínimo era fixado em cinco matérias obrigatórias e duas 
opcionais. As obrigatórias eram: Psicologia da Educação, Sociologia Geral e da Educação, História da 
Educação, Filosofia da Educação e Administração Escolar. As opcionais eram: Biologia, História da 
Filosofia, Estatística, Métodos e Técnicas de Pesquisa Pedagógica, Cultura Brasileira, Educação 
Comparada, Higiene escolar, Currículos e Programas, Técnicas Audiovisuais de Educação, Teoria e 
Prática da Escola Média e Introdução à Orientação Educacional. Na licenciatura, era necessário cursar a 
Didática e a Prática de Ensino, pois as demais disciplinas já estavam presentes entre as obrigatórias para o 
Bacharelado em Pedagogia. (BRASIL, 1963; SILVA, 2003) 
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eventualmente, se dedicassem a resolver questões relativas ao ensino em esferas 

diferentes da escolaridade; ao mesmo tempo deveriam pensar que suas alunas seriam as 

formadoras de professoras primárias para atuar com as crianças, constituindo níveis 

diferentes de atuação em que as mediações no curso de Pedagogia precisavam ser feitas 

com clareza, ou seja, formar um profissional no ensino superior que formaria outros ao 

atuar no Curso Normal os quais, por sua vez, formariam outros para atuar no ensino 

primário. Também, ao ter como destino profissional atividades técnicas, havia que ser 

pensado um trabalho de formação sem a clareza de sua função.   

Nessa conjuntura, com a multiplicidade de características em relação ao curso de 

Pedagogia no que tange aos seus propósitos e às consequências problemáticas da 

condição de destino profissional dos estudantes e sua formação, foi ganhando força a 

reformulação da estrutura curricular do curso. A mudança era pensada de modo que os 

alunos fizessem suas opções curriculares em função das tarefas que pretendessem 

desempenhar dentre as que se esboçavam e as que já estavam definidas para o 

pedagogo. Essa tendência se intensificava na área da educação: a de se estabelecer a 

correspondência direta e imediata entre currículo e tarefas a serem desempenhadas em 

cada profissão. Nessa dinâmica, a administração pública e privada submetia-se às 

exigências do projeto de desenvolvimento nacional almejado pela ditadura militar. 

Reforçava-se a ideia de que o técnico em educação se tornava um profissional 

necessário à educação como fator de desenvolvimento. Então, com a aprovação da Lei 

Federal n. 5.540, de 28 de novembro de 1968 – a Lei da Reforma Universitária, 

triunfam os princípios da racionalidade, eficiência e produtividade no contexto do 

ensino superior (SILVA, 2003). 

A Reforma Universitária marcou o curso em pauta por meio do parecer CFE n. 

252/69. O curso de graduação em Pedagogia nesse parecer (BRASIL, 1969) destinou-se 

a continuar formando os professores para o ensino Normal, mas também passou a 

formar os especialistas para as atividades de orientação, administração, supervisão e 

inspeção no âmbito de escolas e sistemas escolares. Ao reformar a estrutura curricular, o 

parecer criou habilitações para formação de profissionais específicos para cada conjunto 

de atividades.   

A parte comum do curso ficou composta por Sociologia Geral e da Educação, 

Psicologia da Educação, História da Educação, Filosofia da Educação e Didática. De 
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acordo com o parecer, a Didática foi incluída na parte comum por se identificar com o 

ato de ensinar para o qual as outras matérias convergem; todos poderão lecionar, nos 

cursos normais, as disciplinas de suas habilitações específicas e as universidades e 

escolas isoladas já vinham incluindo-a em seus currículos plenos (BRASIL, 1969).  

Assim, as exigências em relação ao trabalho com a Didática naquele período 

eram diferentes das anteriores, pois o destino profissional do concluinte de curso para o 

exercício do magistério era a Escola Normal, dentre outras funções, tendo o seu trabalho 

fundamental de docência mantido pluridisciplinar como antes. Essa alteração não teve 

clareza legal quanto às características da Didática. Porém, na sua realização, essa 

disciplina deveria continuar com as incumbências anteriores acrescida de definição mais 

clara quanto aos demais destinos profissionais. Estes implicavam o exercício de funções 

internas à escola que eventualmente exigiam ajuda aos professores no seu trabalho 

pedagógico de sala de aula, principalmente no que se refere às funções de orientação e 

supervisão pedagógica que, no início, eram desempenhadas intra-escola passando a ter a 

expectativa mais definida de que a Didática passasse a ser cada vez mais instrumental 

para o desempenho técnico. Na sequência, ressalta-se que o Movimento A Didática em 

Questão, que apregoou a necessidade de uma Didática Fundamental, em detrimento de 

uma Didática meramente instrumental, teve suas críticas pautadas no exercício do 

magistério do ensino superior balizado pela legislação em pauta; ou seja, no caso dos 

cursos de Pedagogia, era o processo de formação didática tecnicista vivenciado pelo 

formador do professor pedagogo que estava em questão. Conforme Marin (2012, p. 69) 

aponta: 

 

Desde os anos finais da década de 1960 e durante a década de 1970, na vida 
social, política e econômica enfatiza-se a técnica, a eficiência, a organização 
racional tendo a fragmentação, a operacionalidade e a neutralidade como 
parceiras. O estado militar da época, com os conflitos causados, e podemos 
apontar também as suas reverberações sobre parte das áreas acadêmicas, 
propiciavam e incentivavam o florescimento geral dessas características, com 
uma perspectiva conceptual de manutenção do mundo dominante 
(GERMANO, 1992; VEIGA, 1989). Foi nesse período que analistas da área 
da Didática iniciaram a crítica contrapondo-se a esse estado de coisas desde o 
I Encontro Nacional de Professores de Didática, realizado no ano de 1972. 
Nesse encontro foram focalizados vários aspectos desde sua concepção, seus 
conteúdos, limites e relações com outras áreas de conhecimento e as 
dificuldades de se organizar com autonomia destacando-se a necessidade de 
pesquisas. 
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Na época, no âmbito oficial do curso de Pedagogia, no parecer já referido 

(BRASIL, 1969) estabeleceu-se que, com exceção em relação ao planejamento, que, por 

requerer menor número de profissionais já poderia ser desenvolvido no mestrado, as 

outras especialidades pedagógicas que passaram a compor a parte diversificada do curso 

foram as habilitações: Ensino das Disciplinas e Atividades Práticas dos Cursos 

Normais, Orientação Educacional, Administração Escolar, Supervisão e Inspeção 

Escolar. Na legislação, ficou esclarecido que o título do concluinte de curso  passaria 

então a ser o de Licenciado para atender uma suposta necessidade das redes de ensino: 

 

O aspecto mais característico da referida regulamentação foi a introdução das 
habilitações visando a formar “especialistas” nas quatro modalidades 
indicadas (Orientação Educacional, Administração Escolar, Supervisão 
Escolar e Inspeção Escolar), além do professor para o ensino normal. As 
habilitações visavam à formação de técnicos com funções supostamente bem 
especificadas no âmbito das escolas e sistemas de ensino que configurariam 
um mercado de trabalho também supostamente já bem constituído, 
demandando profissionais com uma formação específica que seria suprida 
pelo Curso de Pedagogia, então reestruturado exatamente para atender a essa 
demanda. Entretanto, a dupla suposição se revelou inconsistente. Nem as 
funções correspondentes aos mencionados “especialistas” estavam bem 
caracterizadas, nem se poderia supor constituído um mercado de trabalho 
demandando aqueles profissionais correspondentes às habilitações propostas 
(SAVIANI, 2007, p.120). 

 

 

 Parece que o problema do encaminhamento que se deu à questão  reside numa 

concepção que subordina a educação à lógica de mercado: a formação ministrada 

deveria servir à produtividade social, ajustando-se às demandas do mercado de trabalho, 

que são determinadas pelas leis que regem uma sociedade de mercado. A questão 

educativa é reduzida à sua dimensão técnica, afastando-se o seu caráter de arte e as 

exigências de embasamento científico14 (SAVIANI, 2007). Assim, no âmbito dos cursos 

de Pedagogia, a crítica dos educadores ao papel que a Didática tecnicista cumpria nos 

                                                 
14 Daí a intenção de formar os especialistas em educação por meio de algumas regras articuladas com o 
treinamento para a sua aplicação no âmbito do funcionamento das escolas. Supôs-se que a escola já estava 
devidamente preparada, organizada, e que o ensino funcionava dentro dos parâmetros adequados para o 
profissional formado, cabendo ao especialista inserir-se nela para garantir-lhe a eficiência por meio de 
uma racionalidade técnica que maximize a sua produtividade. Trata-se, em síntese, do que se chama de 
“concepção produtivista de educação” que, impulsionada pela “teoria do capital humano” formulada nos 
anos de 1950, tornou-se dominante no país a partir do fim de 1960, permanecendo hegemônica até hoje 
(SAVIANI, 2007). 
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cursos de graduação insere-se nesse contexto de organização curricular dos cursos e das 

disciplinas. 

Com a situação vigente durante a década de 1970 abordada, conforme apontado 

por Marin (2012), na década de 1980 o ensino da Didática foi investigado, na esfera 

acadêmica, por meio de análises de programas dos cursos. Na análise dos documentos 

do Estado do Rio de Janeiro, revelou-se a predominância da dimensão técnica nas 

bibliografias; em sua maioria refletiam abordagem comportamental-tecnológica e com 

dispersão das obras indicadas. Nos conteúdos e objetivos também foi evidenciada uma 

dominância instrumental, muitos programas foram encontrados sem referência a áreas 

específicas e desvinculadas de questões relativas a fins educacionais ou teorias de 

suporte. Nessa esteira de pesquisa, no Estado de São Paulo, foram analisados, em 1982, 

69 programas de disciplinas de Didática em uma instituição. A partir desse estudo, a 

autora esclarece que:  

 

 
[...] Algumas conclusões apresentadas podem ser sintetizadas apontando que 
os objetivos da Didática, ao longo dos anos, foram predominantemente 
instrumentais, denotando pequena preocupação com a situação brasileira; 
presença de três grandes linhas de atuação com predomínio da linha derivada 
da psicologia genética; impossibilidade de detectar com clareza como a 
didática se inseria no quadro pedagógico, embora houvesse temas que 
tratassem do assunto. De modo geral é bem similar ao estudo relatado sobre o 
ensino no Rio de Janeiro, porém chama a atenção a existência de temas que 
surgem posteriormente com a crítica ao caráter técnico da disciplina, 
exemplificado por: conceito de educação; educador e realidade brasileira; 
fundamentos epistemológicos dos procedimentos; Manifesto dos Pioneiros da 
Educação; o aluno enquanto pesquisador; ciência e ensino; relação entre 
objetivos e ensino entre outros (MARIN, 2012, p.34). 

 

  

Nas circunstâncias do período abarcado, no âmbito oficial de organização dos 

cursos de licenciatura em Pedagogia, conforme Saviani (2007) expõe, ocorreram 

indicações aprovadas pelo CFE15 que provocaram o movimento dos educadores que 

                                                 
15 Nesse contexto, Chagas elaborou, em 1975, a Indicação 70. A novidade dela está, conforme o slogan 
lançado pelo autor, “formar o especialista no professor”, no fato de que a formação preconizada 
pressupõe destinatários já licenciados, o que a situaria no âmbito da pós-graduação. Entretanto, o autor, 
talvez para poder abarcar também a “solução transitória” dos que têm apenas formação de 2º grau, a situa 
na própria graduação, por meio de habilitações que se acrescentam a uma licenciatura anterior. Na 
concepção de Chagas tenderia a não haver mesmo espaço para o Curso de Pedagogia, ao menos no nível 
da graduação (SAVIANI, 2007). 
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eram contra mudanças que suscitavam a extinção do Curso de Pedagogia e 

descaracterizavam ainda mais a profissão do pedagogo. O movimento dos educadores 

em torno da formação dos profissionais da educação materializou-se na 1ª. Conferência 

Brasileira de Educação, em 1980, quando foi criado o Comitê Pró-Participação dos 

Cursos de Pedagogia e Licenciatura, que se transformou, em 1983, em Comissão 

Nacional pela Reformulação dos Cursos de Formação de Educadores – CONARCFE – 

que, em 1990, se constituiu na Associação Nacional pela Formação dos Profissionais da 

Educação – ANFOPE. 

 

 

● O período mais recente  

  

 

A mobilização dos educadores foi relevante para manter o debate, para articular 

e socializar as experiências das instituições, manter a vigilância sobre as medidas de 

política educacional, explicitar as reivindicações e perplexidades que os assaltavam, e 

para buscar algum consenso sobre certos pontos que pudessem sinalizar na direção da 

solução do problema. Emergiram do movimento duas ideias, sendo que a primeira 

defendeu a docência como o eixo sobre o qual se apoia a formação do educador. A 

partir dessa ideia prevaleceu, entre as instituições, a tendência a organizar o Curso em 

torno da formação de professores, seja para a habilitação magistério, em nível de 2º 

grau, seja, principalmente, para atuar nas séries iniciais; a segunda ideia se expressou na 

base comum nacional. Em eventos realizados, essa ideia foi retomada sendo explicitada 

mais pela negação do que pela afirmação. Assim, foi se fixando o entendimento de que 

“base comum nacional” não coincide com a parte comum do currículo nem com a ideia 

de currículo mínimo. Seria um princípio a inspirar e orientar a organização dos cursos 

em todo o país. Mas seu conteúdo não poderia ser fixado por um intelectual de 

destaque, por um órgão de governo e nem mesmo por decisão de uma eventual 

assembléia de educadores. Deveria surgir das análises, das experiências, possibilitando 

que se chegasse a um consenso em torno dos elementos fundamentais que devem basear 

a formação de um educador (SAVIANI, 2007). 
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Entretanto, levando em conta as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso 

de Pedagogia (DCNCP), o autor mencionado revela que o movimento desencadeado em 

1980 não foi capaz de concentrar sua atenção nas questões essenciais relativas à 

formação do educador, de modo geral, e do pedagogo, em especial, tendo se voltado 

para o aspecto da organização do curso. A excessiva preocupação com a 

regulamentação, com os aspectos organizacionais, teria dificultado o exame dos 

aspectos mais substantivos referentes ao próprio significado e conteúdo da Pedagogia 

sobre cuja base cabe estruturar o curso correspondente. Mas não lhe parece que esse 

tenha sido o ponto decisivo. Considerando o clima cultural vigente e a característica do 

Conselho Nacional de Educação (CNE) como um órgão que reflete a visão dominante e 

que, dadas as relações amistosas entre os conselheiros, induz à conciliação; que 

disposições anteriores do próprio Conselho (BRASIL, 2003)  conceituaram as diretrizes 

curriculares dando-lhes ampla margem de fluidez em nome de se conceder às 

instituições flexibilidade e criatividade na organização dos currículos, dificilmente as 

diretrizes para o Curso poderiam se distanciar muito daquilo que consta do documento 

aprovado. 

O período de organização das DCNCP foi permeado por longos embates. Sobre 

esse tema, Scheibe (2007) relata que após vários anos, sob pressões das comunidades 

acadêmica e educacional-empresarial, o CNE divulgou, em março de 2005, para 

apreciação da sociedade civil, uma minuta de Resolução das DCN. Esse documento foi 

rejeitado pela comunidade acadêmica, por encaminhar diretrizes claramente 

identificadas com o Curso Normal Superior que havia sido criado com a LDB de 1996. 

A minuta de resolução apresentou diretrizes definindo o Curso como licenciatura, com 

duas habilitações: Magistério da Educação Infantil e Magistério dos Anos Iniciais do 

Ensino Fundamental, nos seguintes termos: o projeto pedagógico de cada instituição 

poderá prever qualquer uma das habilitações ou ambas, na forma de estudos 

concomitantes ou subsequentes. Abriu a possibilidade ao estudante de realizar as duas 

habilitações, mas de forma desintegrada. Assim, quando a minuta de resolução foi 

divulgada, houve mobilização, especialmente mediante a lista de discussão da 

ANFOPE. Tais manifestações foram sintetizadas em documento assinado pela 

ANFOPE, Associação Nacional de Pesquisa e Pós-Graduação em Educação (ANPED) e 
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Centro de Estudos de Educação e Sociedade (CEDES) e enviado ao CNE com 

solicitação de uma audiência pública antes da aprovação definitiva das diretrizes16.  

Nas considerações de Scheibe (2007), o processo de mobilização nacional, 

desencadeado em prol de diretrizes que contemplassem as propostas construídas 

historicamente pelo movimento dos educadores, surtiu efeito. A partir dele, uma 

comissão do CNE elaborou novo parecer sobre as DCN para o Curso de Pedagogia, 

aprovado em reunião do Conselho Pleno do CNE, em dezembro de 2005, com a 

presença de representantes da ANFOPE, CEDES e Fórum de Diretores de Faculdades 

de Educação (FORUMDIR). Diferentemente do que fora apontado na minuta de 

resolução de março, esse parecer ampliou a formação do pedagogo no sentido de 

contemplar “integradamente à docência, a participação da gestão e avaliação de 

sistemas e instituições de ensino em geral, a elaboração, a execução, o acompanhamento 

de programas e atividades educativas”. Para a representante da comissão de 

especialistas, as funções estabelecidas para os formados em Pedagogia aproximam-se 

daquelas reivindicadas pelo movimento dos educadores, pois sinalizam para um avanço 

no que se refere à superação da dicotomia entre licenciatura e bacharelado. Ao menos 

em tese, indica que a formação no curso de Pedagogia é mais abrangente que aquela 

oferecida no curso Normal Superior (SCHEIBE, 2007). 

                                                 
16 As críticas apontadas em relação ao documento foram: contraria as aspirações históricas dos 
educadores em relação às DCNCP; reduz o curso ao que se pretendeu estabelecer para os Cursos Normais 
Superiores; o projeto do CNE não leva em consideração que o curso de Pedagogia é o espaço acadêmico 
de que a universidade dispõe para os estudos sistemáticos e avançados da área da educação. As 
competências indicadas no artigo 3º explicitam a concepção instrumental da formação de professores, 
desconsiderando as contribuições dos documentos de diretrizes elaborados pelas entidades; a proposição 
de um bacharelado pós-licenciatura, apostilado ao diploma, “visando ao adensamento em formação 
científica”, representa desvalorização da formação para a docência, cuja capacitação, alijada “do 
adensamento teórico”, da pesquisa e da produção de conhecimento, reduz-se ao pragmatismo da 
docência, aprofundando a dicotomia entre teoria e prática. Tal formulação desconsiderou a 
particularidade da Pedagogia como uma das “ciências práticas” mais ricas em tradição, o que lhe daria a 
condição de formar o bacharel e o licenciado, sem dicotomias, como prevêem as propostas de diretrizes 
elaboradas pelas duas últimas Comissões de Especialistas do Curso de Pedagogia da Sesu/MEC e 
referendadas pelas entidades representativas dos educadores. Há grande dissonância entre a concepção de 
organização curricular do curso expressa no projeto de resolução e o desenho do projeto pedagógico e 
curricular contido na proposta de diretrizes elaborada pela Comissão de Especialistas da Educação da 
Sesu.  Ao definir a formação de especialistas nas áreas previstas no artigo 64 da LDB, a proposta de 
resolução o faz de maneira imprecisa, invocando as exigências do artigo 67 da mesma lei para estabelecer 
que essa formação será feita exclusivamente para licenciados, podendo levar à compreensão de que a 
mesma se dê apenas na pós-graduação, o que fragmentaria a formação e contribuiria com a abertura de 
um novo e atraente nicho de mercado para os cursos de especialização. (SCHEIBE, 2007). 
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Nessas circunstâncias em que foram aprovadas as DCNCP, de modo a 

caracterizar o curso com finalidades que ultrapassam a formação para a docência, em 

tempo escasso de formação, principalmente quando se considera o processo de 

escolarização básica vivenciado por diversos alunos que almejam um curso de 

licenciatura neste país, que, lamentavelmente, muitas vezes passaram por uma escola de 

educação básica que falhou no que tange ao trabalho com os conteúdos que precisarão 

ensinar às crianças, é importante evidenciar algumas características norteadoras das 

experiências de formação no cenário atual, que permeiam os discursos sobre o curso e 

disciplina em questão, mantidas nas diferentes versões das DCNCP: 

 
 
As transformações científicas e tecnológicas, que ocorrem de forma 
acelerada, exigem das pessoas novas aprendizagens, não somente no período 
de formação, mas ao longo da vida. Há também a questão da necessidade de 
aprendizagens ampliadas – além das novas formas de aprendizagem. Nos 
últimos anos, tem-se observado o uso cada vez mais disseminado dos 
computadores e de outras tecnologias, que trazem uma grande mudança em 
todos os campos da atividade humana. A comunicação oral e escrita convive 
cada dia mais intensamente com a comunicação eletrônica, fazendo com que 
se possa compartilhar informações simultaneamente com pessoas de 
diferentes locais (BRASIL, 2001a, p.09).  

 

 

Nesse âmbito, a formação para a docência como preparação profissional passa a 

ter papel crucial para possibilitar que os professores possam experimentar, em seu 

próprio processo de aprendizagem, o desenvolvimento de competências necessárias para 

atuar nesse cenário, reconhecendo-a como parte de uma trajetória de formação 

permanente ao longo da vida. (BRASIL, 2001a). Ser professor pressupõe assumir que o 

conhecimento e os alunos se transformam a uma velocidade maior à que estávamos 

habituados, o que demanda esforços redobrados do docente para continuar a aprender, 

atitude permanente de indagação, de formulação de questões e procura de soluções. 

Nessa direção, é crucial a ideia de desenvolvimento profissional de professores, que é 

entendido por investigadores como um processo, que pode ser individual e coletivo, 

mas que deve contextualizar-se no local de trabalho do docente e que contribui para o 

desenvolvimento das suas competências profissionais por meio de experiências 

distintas, tanto formais quanto informais. (MARCELO, 2009). Conforme Marcelo 

aponta (2009, p.13): 

 



 39

O assumir a perspectiva de aprendizagem ao longo da vida obriga a maioria 
dos países a darem um maior apoio aos seus professores nos primeiros anos 
de ensino e a proporcionarem-lhes incentivos e recursos para um 
desenvolvimento profissional contínuo.  
 

 
O entendimento em vigor é que  

 

de uma maneira geral, seria mais adequado melhorar a inserção e o 
desenvolvimento profissional dos professores ao longo da sua carreira, em 
vez de aumentar a duração da formação inicial (OCDE apud MARCELO, 
2005, p. 13). 
 
  

Prioriza-se a educação continuada sobre a educação inicial em decorrência de 

uma análise que privilegia aspectos econômicos, tendo, como subsídios, estudos 

referentes a custo-benefício nos quais a formação é vista em termos de melhor maneira 

para gerar um profissional competente tecnicamente, considerando a educação em 

serviço barata e eficiente. 

Assim, no âmbito do aligeiramento e desvalorização dos cursos de licenciatura 

de formação inicial para o trabalho com a docência na educação infantil e nos anos 

iniciais do ensino fundamental, revela-se inerente a concepção da valorização da 

formação permanente pessoal, que é de responsabilidade dos próprios sujeitos. É 

esperado que os futuros professores em contextos de formação superior inicial 

vivenciem experiências que lhes esclareçam que sua formação não cessa com o 

diploma, que sela a posição profissional, pois está relacionada a uma formação 

permanente que deverá combinar períodos de formação experiencial com os mais 

formais, de acordo com alternâncias a serem criadas pelos sujeitos (PINEAU, 2004). 

A concepção de competência é nuclearmente proposta nos cursos de formação 

de professores. Nas Diretrizes para a formação docente (BRASIL, 2001a), fica explícito 

que não basta a um profissional ter conhecimentos sobre seu trabalho, é fundamental 

que saiba mobilizá-los, transformando-os em ação. Atuar com profissionalismo exige 

do professor o domínio dos conhecimentos específicos em torno dos quais deverá agir e 

a compreensão das questões envolvidas em seu trabalho, sua identificação e resolução, 

autonomia para tomar decisões, responsabilidade pelas opções feitas. É preciso que o 

professor saiba avaliar criticamente a própria atuação e o contexto em que atua e que 

saiba interagir cooperativamente com a comunidade profissional a que pertence e com a 

sociedade (BRASIL, 2001a). 
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Nas Diretrizes, fica exposto que para se efetivar a construção de competências, 

deve se refletir nos objetos da formação, na eleição de seus conteúdos, na organização 

institucional, na abordagem metodológica, na criação de diferentes tempos e espaços de 

vivência para os professores em formação, em especial na própria sala de aula e no 

processo de avaliação. Ainda, a aquisição de competências requeridas do professor 

deverá ocorrer mediante uma ação teórico-prática: toda sistematização teórica articulada 

com o fazer e todo fazer articulado com a reflexão. 

As competências tratam sempre de alguma forma de atuação, existindo somente 

“em situação”, não podendo ser aprendidas somente no plano teórico, nem apenas no 

prático. A legislação explicita que a aprendizagem por competências permite a 

articulação entre teoria e prática e supera a tradicional dicotomia entre essas dimensões, 

definindo-se pela capacidade de mobilizar múltiplos recursos numa mesma situação, 

entre os quais os conhecimentos adquiridos na reflexão sobre as questões pedagógicas e 

aqueles construídos na vida profissional e pessoal, para responder às necessidades das 

situações de trabalho (BRASIL, 2001a). 

No âmbito da imprescindibilidade de que exista coerência entre a formação 

oferecida e a prática esperada do futuro professor, as Diretrizes apresentam o que se 

chama de simetria invertida:  

 

A preparação do professor tem duas peculiaridades muito especiais: ele 
aprende a profissão no lugar similar àquele em que vai atuar, porém, numa 
situação invertida. Isso implica que deve haver coerência entre o que se faz 
na formação e o que dele se espera como profissional. Além disso, com 
exceção possível da educação infantil, ele certamente já viveu como aluno a 
etapa de escolaridade na qual irá atuar como professor. O conceito de 
simetria invertida ajuda a descrever um aspecto da profissão e da prática de 
professor, que se refere ao fato de que a experiência como aluno, não apenas 
nos cursos de formação docente, mas ao longo de toda a sua trajetória 
escolar, é constitutiva do papel que exercerá futuramente como docente 
(BRASIL, 2001a, p.30). 

 
 

 

Então, evidencia-se a necessidade de que os futuros docentes experienciem, 

como alunos, no processo de formação, as atitudes, os modelos didáticos, as 

capacidades e os modos de organização que se pretende que sejam concretizados nas 

suas práticas pedagógicas nas escolas de educação básica. Assim, destaca-se a 

importância de ambientes indispensáveis para que os futuros professores aprendam as 
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práticas de construção coletiva da proposta pedagógica das escolas em que irão a atuar. 

“Não se trata de infantilizar a educação do professor, mas de torná-la uma experiência 

análoga à experiência de aprendizagem que ele deve facilitar aos seus futuros alunos” 

(BRASIL, 2001a, p. 31). 

 As Diretrizes evidenciam as competências referentes ao domínio do 

conhecimento pedagógico, aqui exibidas por serem cruciais às dinâmicas desenvolvidas 

com futuros professores na disciplina em questão no presente trabalho: 

 
 
- Criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situações didáticas eficazes para a 
aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos, utilizando o 
conhecimento das áreas ou disciplinas a serem ensinadas, das temáticas 
sociais transversais ao currículo escolar, dos contextos sociais considerados 
relevantes para a aprendizagem escolar, bem como as especificidades 
didáticas envolvidas; 
- Utilizar modos diferentes e flexíveis de organização do tempo, do espaço e 
de agrupamento dos alunos, para favorecer e enriquecer seu processo de 
desenvolvimento e aprendizagem; 
- Manejar diferentes estratégias de comunicação dos conteúdos, sabendo 
eleger as mais adequadas, considerando a diversidade dos alunos, os 
objetivos das atividades propostas e as características dos próprios conteúdos; 
- Identificar, analisar e produzir materiais e recursos para utilização didática, 
diversificando as possíveis atividades e potencializando seu uso em 
diferentes situações; 
- Gerir a classe, a organização do trabalho, estabelecendo uma relação de 
autoridade e confiança com os alunos; 
- Intervir nas situações educativas com sensibilidade, acolhimento e 
afirmação responsável de sua autoridade; 
- Utilizar estratégias diversificadas de avaliação da aprendizagem e, a partir 
de seus resultados, formular propostas de intervenção pedagógica, 
considerando o desenvolvimento de diferentes capacidades dos alunos 
(BRASIL, 2001a, p.43). 
 
 
 

Nessa mobilização de análise de documentos norteadores do curso de Pedagogia, 

é preciso esclarecer que as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia 

(BRASIL, 2006a) foram elaboradas após as decisões e orientações enunciadas 

anteriormente e consideram os seguintes documentos:  

 

→ Constituição da República Federativa do Brasil, de 1988, art. 205 (BRASIL, 
1998);  

→ Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (Lei nº 9.394/96), arts. 3º, 

inciso VII, 9º, 13, 43, 61, 62, 64, 65 e 67 (BRASIL, 1996);  
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→ Plano Nacional de Educação (Lei nº 10.172/2001), especialmente em seu 

item IV, Magistério na Educação Básica, que define as diretrizes, os objetivos e metas, 

relativas à formação profissional inicial para docentes da Educação Básica (BRASIL, 

2001d);  

→ Parecer CNE/CP nº 9/2001, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais 

para a Formação de Professores da Educação Básica, em nível superior, curso de 

licenciatura, de graduação plena (BRASIL, 2001a);  

→ Parecer CNE/CP nº 27/2001, que dá nova redação ao item 3.6, alínea “c”, do 

Parecer CNE/CP n° 9/2001, que dispõe sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para 

a Formação de Professores da Educação Básica, em nível superior, curso de 

licenciatura, de graduação plena (BRASIL, 2001b);  

→ Parecer CNE/CP nº 28/2001, que dá nova redação ao Parecer CNE/CP nº 

21/2001, estabelecendo a duração e a carga horária dos cursos de Formação de 

Professores da Educação Básica, em nível superior, curso de licenciatura, de graduação 

plena (BRASIL, 2001c);  

→ Resolução CNE/CP nº 1/2002, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais 

para a Formação de Professores da Educação Básica, em nível superior, curso de 

licenciatura, de graduação plena (BRASIL, 2002a); 

→ Resolução CNE/CP nº 2/2002, que institui a duração e a carga horária dos 

cursos de licenciatura, de graduação plena, de formação de professores da Educação 

Básica em nível superior (BRASIL, 2002b). 

 

No Brasil, os cursos de Pedagogia devem ser balizados pelos artigos expostos na 

Resolução CNE/CP nº 1, de 15 de maio de 2006 (BRASIL, 2006b), que Institui 

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduação em Pedagogia, 

licenciatura, e define, para o curso em questão, princípios, condições de ensino e de 

aprendizagem, procedimentos a serem observados no planejamento e na avaliação, 

pelos órgãos dos sistemas de ensino e pelas instituições de educação superior do país, 

nos termos dos Pareceres CNE/CP nos 5/2005 (BRASIL, 2005) e 3/2006 (BRASIL, 

2006a).  

As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia preconizam, então, que o 

atual curso forme o profissional para o exercício da docência na Educação Infantil e nos 
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anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio - na modalidade 

Normal, em cursos de Educação Profissional na área de serviços e apoio escolar e em 

outras áreas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagógicos. As atividades 

docentes também compreendem participação na organização e gestão de sistemas e 

instituições de ensino, englobando: planejamento, execução, coordenação, 

acompanhamento e avaliação de tarefas próprias do setor da Educação e de projetos e 

experiências educativas não-escolares; produção e difusão do conhecimento científico-

tecnológico do campo educacional, em contextos escolares e não-escolares (BRASIL, 

2006b).  

As diretrizes extinguiram as habilitações e, na atual organização legal, o curso 

de Pedagogia - com apenas 3.200 horas de trabalho acadêmico, instituídas como 

mínimas para a efetivação do curso, - passou a destinar-se a formar os profissionais para 

a atuação em âmbitos educativos diversos e exercendo variadas funções, inclusive como 

docentes, com pessoas de faixas etárias distintas. Espera-se que com seu perfil de 

egresso, os professores atuem também como pesquisadores na área educacional e 

gestores de processos educativos e da organização e no funcionamento de sistemas e de 

instituições de ensino (BRASIL, 2006b). 

O curso de Pedagogia definiu-se, então, como uma licenciatura para a docência 

polivalente à escolarização da educação infantil e dos anos iniciais do ensino 

fundamental, distintamente de cursos superiores como o próprio Curso de Pedagogia e o 

Normal Superior, que propiciavam habilitações para o exercício das funções aos 

concluintes. Entretanto, os egressos de cursos de Pedagogia que ofereciam as 

Habilitações em Supervisão Escolar ou Administração Escolar e Magistério das 

Matérias Pedagógicas do Ensino Médio foram beneficiados, sendo amparados por 

dispositivos legais que permitiram o apostilamento, em seus diplomas, do direito ao 

exercício do magistério na Educação Infantil e nas Séries/Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental. Os apostilamentos são realizados quando os egressos atendem a 

exigências referentes à carga horária de disciplinas cursadas e estágios curriculares 

desenvolvidos. 

Diante das incumbências preconizadas na Resolução CNE/CP nº 1 à formação 

do pedagogo, o licenciado em Pedagogia tem como âmbitos de atuação as creches e pré-

escolas, as escolas de Ensino Fundamental e Médio, Organizações não Governamentais 
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(ONGs), empresas, hospitais, associações, clubes e outros espaços educativos que 

necessitem de um profissional generalista do ensino e da aprendizagem. 

A partir da análise do contexto legal, questiona-se: como um curso que pode 

cumprir apenas 3200 horas de trabalho acadêmico enfrenta tantas exigências? Qual tem 

sido o papel da disciplina Didática nesse cenário?  

De acordo com as informações expostas na resolução que institui Diretrizes 

Curriculares para o curso em questão (BRASIL, 2006b), a estrutura do curso de 

Pedagogia deverá ser pensada nas instituições de ensino superior contemplando um 

núcleo de estudos básicos que abranja: 

 

 

a) aplicação de princípios, concepções e critérios oriundos de diferentes áreas 
do conhecimento, com pertinência ao campo da Pedagogia, que contribuam 
para o desenvolvimento das pessoas, das organizações e da sociedade; b) 
aplicação de princípios da gestão democrática em espaços escolares e não-
escolares; c) observação, análise, planejamento, implementação e avaliação 
de processos educativos e de experiências educacionais, em ambientes 
escolares e não-escolares; d) utilização de conhecimento multidimensional 
sobre o ser humano, em situações de aprendizagem; e) aplicação, em práticas 
educativas, de conhecimentos de processos de desenvolvimento de crianças, 
adolescentes, jovens e adultos, nas dimensões física, cognitiva, afetiva, 
estética, cultural, lúdica, artística, ética e biossocial; f) realização de 
diagnóstico sobre necessidades e aspirações dos diferentes segmentos da 
sociedade, relativamente à educação, sendo capaz de identificar diferentes 
forças e interesses, de captar contradições e de considerá-lo nos planos 
pedagógico e de ensino-aprendizagem, no planejamento e na realização de 
atividades educativas; g) planejamento, execução e avaliação de experiências 
que considerem o contexto histórico e sociocultural do sistema educacional 
brasileiro, particularmente, no que diz respeito à Educação Infantil, aos anos 
iniciais do Ensino Fundamental e à formação de professores e de 
profissionais na área de serviço e apoio escolar; h) estudo da Didática, de 
teorias e metodologias pedagógicas, de processos de organização do trabalho 
docente; i) decodificação e utilização de códigos de diferentes linguagens 
utilizadas por crianças, além do trabalho didático com conteúdos, pertinentes 
aos primeiros anos de escolarização, relativos à Língua Portuguesa, 
Matemática, Ciências, História e Geografia, Artes, Educação Física; j) estudo 
das relações entre educação e trabalho, diversidade cultural, cidadania, 
sustentabilidade, entre outras problemáticas centrais da sociedade 
contemporânea; k) atenção às questões atinentes à ética, à estética e à 
ludicidade, no contexto do exercício profissional, em âmbitos escolares e 
não-escolares, articulando o saber acadêmico, a pesquisa, a extensão e a 
prática educativa; l) estudo, aplicação e avaliação dos textos legais relativos à 
organização da educação nacional (p. 3-4). 
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Verifica-se que há um excesso de atribuições ao núcleo básico do curso ao 

considerar-se o tempo mínimo de integralização da licenciatura em Pedagogia, pois se 

espera que o curso poderá contemplar as especificidades do trabalho com as diferentes 

faixas etárias, focalizando aspectos do desenvolvimento infantil, do adolescente e ainda 

de jovens e adultos, além do trabalho com a gestão democrática, incluindo âmbitos não-

escolares.  

Apenas o item que se refere à decodificação e utilização de códigos de diferentes 

linguagens utilizadas por crianças, além do trabalho didático com conteúdos, pertinentes 

aos primeiros anos de escolarização, relativos à Língua Portuguesa, Matemática, 

Ciências, História e Geografia, Artes, Educação Física, já demandaria um curso de 

licenciatura com carga horária maior que a mínima proposta, principalmente ao se levar 

em consideração as condições de muitos alunos egressos do ensino médio, no que tange 

ao desempenho com os conteúdos que precisarão ensinar, enquanto futuros professores 

dos anos iniciais da escolarização.  

Esse excesso de exigências em relação às atribuições, do curso de Pedagogia, 

parece associar-se intrinsecamente aos percalços apontados por Gatti e Barreto (2009) 

nos currículos dos cursos, conforme discutido no item a seguir, que se refere 

especificamente ao conhecimento profissional para a docência nos anos iniciais da 

escolarização.   

O curso também deverá oferecer um núcleo de aprofundamento e diversificação 

de estudos, voltado às áreas de atuação profissional priorizadas pelo projeto pedagógico 

das instituições, que deverá possibilitar: 

 
 
 

a) investigações sobre processos educativos e gestoriais, em diferentes 
situações institucionais: escolares, comunitárias, assistenciais, empresariais e 
outras; b) avaliação, criação e uso de textos, materiais didáticos, 
procedimentos e processos de aprendizagem que contemplem a diversidade 
social e cultural da sociedade brasileira; c) estudo, análise e avaliação de 
teorias da educação, a fim de elaborar propostas educacionais consistentes e 
inovadoras (BRASIL, 2006b, p. 4). 

 
 

 
A estrutura do curso, ainda, deverá contemplar um núcleo de estudos 

integradores que abranja a participação em: 
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a) seminários e estudos curriculares, em projetos de iniciação científica, 
monitoria e extensão, diretamente orientados pelo corpo docente da 
instituição de educação superior; b) atividades práticas, de modo a propiciar 
vivências, nas mais diferentes áreas do campo educacional, assegurando 
aprofundamentos e diversificação de estudos, experiências e utilização de 
recursos pedagógicos; c) atividades de comunicação e expressão cultural 
(BRASIL, 2006b, p. 4). 

 

Da análise do contexto da estrutura dos cursos apresentada nas Diretrizes, 

percebe-se que apesar do termo “estudo da Didática” aparecer apenas uma vez, 

conteúdos que se referem à Didática são mencionados constantemente nos núcleos. 

Como a Didática (ou as disciplinas com outros nomes, mas que abordem essencialmente 

seus temas) se definem nesse contexto? Qual a organização curricular da disciplina? É 

bem evidente que tais diretrizes impõem responsabilidades ainda muito elevadas para o 

curso. Acrescentaram-se outras destinações profissionais. Dentre elas estão, por 

exemplo, os trabalhos pedagógicos com adultos, alguns com bastante idade e desde os 

bebês no atendimento à educação infantil. Dessa forma, tem todo sentido falar de uma 

“Didática Geral” para abordar os aspectos básicos de qualquer docência em ambientes 

educativos, o que torna a perspectiva  de ensinar nessa disciplina extremamente difusa, 

pois deixam-se de lado as especificidades de cada esfera da escolaridade, de cada 

âmbito de atuação. 

Nesse cenário, mediante a análise dos dispositivos legais que orientam os cursos 

de Pedagogia, Cunha (2001) afirma que: 

 
Estudar quais são e como acontecem os processos de ensinar e aprender nos 
Cursos de Licenciatura vai além do interesse em discutir uma pedagogia 
universitária, mesmo entendendo que este motivo já seria de alta significação. 
Investigar o processo pedagógico que se realiza no espaço da formação de 
professores alcança novo significado quando se percebe que, como já nos 
ensinou Bernstein (1988), a forma como se transmite o conhecimento pode 
ter mais significado do que o próprio conhecimento, porque ela é dependente 
da base material da sociedade, produzindo a consciência dos sujeitos, na 
simbiose entre o coletivo e o individual onde os níveis macro e micro se 
relacionam. Não são os conteúdos ou as informações que carregam as 
relações sociais que geram a reprodução social ou cultural, mas a forma de 
transmissão, entendida como a teia de relações de poder e de subjetividades 
que a permeiam. Os Cursos de Licenciatura não se definem apenas pelo 
currículo explícito que adotam nem pelas ênfases em conteúdos específicos 
que ministram. Muito mais do que isto, eles revelam visões de conhecimento, 
de educação e de prática pedagógica. E tudo indica que estes valores 
presentes e manifestos na prática cotidiana são elementos de formação muito 
mais poderosos do que os conteúdos desenvolvidos (p. 104). 
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As delimitações legais e essas reflexões levam a dizer que os aspectos abordados 

referentes à atual configuração legal da formação de professores no curso de Pedagogia 

suscitam frequentes indagações a respeito de como as diferentes instituições de ensino 

superior têm promovido a formação do docente em Didática para o trabalho com 

crianças de 0 a 10 anos. 

No Brasil, já em 1992 foi revelada a necessidade de estudos sobre conteúdos 

curriculares dos cursos de formação de professores, práticas de ensino mais adequadas, 

avaliações dos cursos regulares ou em serviço (SAMPAIO et al., 1992). Assim, os 

próximos escritos tratarão de contribuições geradas por pesquisadores que auxiliaram na 

delimitação do presente estudo, sendo representados por questões que se referem a 

dados sobre cursos que certificaram para o exercício do magistério nos anos iniciais da 

escolarização e o conhecimento profissional para a docência neles propiciados.  

 

 

 

1.2. O conhecimento profissional para a docência nos anos iniciais da 

escolarização  

 

 

O que as produções sobre o conhecimento profissional para a docência têm 

revelado no que tange à formação promovida no curso de Pedagogia? Essa questão, 

apresentada no primeiro bloco de perguntas da introdução deste material, norteia a 

organização deste item. 

Para refletir sobre as exigências à construção do conhecimento profissional no 

âmbito do curso e disciplina em questão, Shulman (2005) traz contribuições plausíveis 

para pensar o que é desejável quando se fala na formação e atuação do docente, 

considerando que o professor: 

  

 

Debe comprender las estructuras de la materia enseñada, los principios de la 
organización conceptual, como también los principios de indagación que 
ayudan a responder dos tipos de preguntas en cada ámbito: ¿cuáles son, en 
este ámbito del saber, las ideas y las destrezas importantes? y ¿de qué manera 
quienes generan conocimientos en esta área incorporan las nuevas ideas y 
descartan las defectuosas? Esto es, ¿cuáles son las reglas y los 
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procedimientos de un buen saber académico y de la investigación? [...] Esta 
visión de las fuentes del conocimiento de los contenidos de la asignatura 
implica necesariamente que el profesor no sólo debe comprender a fondo la 
materia específica que enseña, sino además debe poseer una amplia 
formación humanista, que debe servir como un marco para el aprendizaje 
adquirido anteriormente y como un mecanismo que facilita la adquisición de 
una nueva comprensión. Profesores y profesoras tienen una especial 
responsabilidad respecto al conocimiento de los contenidos de la asignatura, 
por ser la principal fuente de la comprensión de la materia para los alumnos. 
La manera en la que esta comprensión se comunica transmite a los 
estudiantes qué es esencial en una materia y qué es periférico. Frente a la 
diversidad de sus alumnos, el docente debe tener una comprensión flexible y 
polifacética, que le permita poder impartir explicaciones alternativas de los 
mismos conceptos o principios (SHULMAN, 2005, p.12). 

 

 

Entretanto, os requisitos para o exercício docente apontados pelo autor 

apresentam-se extremamente distantes das possibilidades de formação aventadas aqui 

no país porque o processo de certificação dos professores no Brasil deixa a desejar no 

que se refere ao trabalho com os conhecimentos que os docentes dos anos iniciais da 

escolarização deveriam ter compreensão. Nas considerações de Gatti e Barreto (2009), a 

partir da análise de projetos pedagógicos de cursos de Pedagogia brasileiros, fica 

evidenciado que: 

 

A carga horária e as ementas das disciplinas associadas a Ciências, 
Geografia, História, Educação Física e até mesmo a Matemática sugerem que 
os poucos cursos que as oferecem propiciam um panorama sobre os 
conteúdos específicos sem o aprofundamento necessário para a 
contextualização de formas de construção de determinado conceito no campo 
disciplinar, bem como da problematização dos significados passíveis de 
serem construídos pelos alunos. E, ainda, não oferecem oportunidade de 
aprofundamento para que os professores proponham desafios capazes de 
favorecer o estabelecimento de relações entre os saberes escolares e a 
experiência cotidiana dos discentes. O preparo insuficiente dos futuros 
professores para ensinar os conteúdos tradicionais escolares, ainda que em 
nível de iniciação, exige uma reflexão mais aprofundada sobre a suficiência 
ou adequação da formação polivalente e da perspectiva interdisciplinar 
(GATTI; BARRETO, 2009, p.128).  
 

 
 
 

O frequentemente denunciado despreparo do alunado egresso do ensino médio 

regular associado a experiências de formação superior que falham no preparo para o 

ensino dos conteúdos a serem ensinados às crianças geram preocupações constantes aos 

que se ocupam da análise dos cursos de Pedagogia. Ao refletir sobre facetas que 

delineiam o cenário da formação docente exposto, emergem questionamentos a respeito 
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de como os docentes dos cursos de Pedagogia têm articulado o trabalho com os 

conteúdos do ensino fundamental das disciplinas Matemática, Ciências, História, 

Geografia, Língua Portuguesa, Arte, Educação Física e suas possibilidades 

metodológicas no processo ensino-aprendizagem de forma interdisciplinar e adequada 

às diferentes fases do desenvolvimento humano.  

Tais preocupações e questionamentos são decorrentes da análise dos inúmeros 

percalços evidenciados por docentes nos modos de agir para ensinar nas instituições de 

educação básica e também da indignação em relação à condição a que o curso que tem a 

incumbência da formação para o exercício do magistério nos anos iniciais da 

escolarização fica submetido; como exemplo, vale lembrar que, de acordo com a 

perspectiva apresentada na legislação em análise, [...] “a formação em Pedagogia inicia-

se no curso de graduação, quando os estudantes são desafiados a articular 

conhecimentos do campo educacional com práticas profissionais e de pesquisa” [...] 

(BRASIL, 2005, p. 6), [...] “a consolidação da formação iniciada terá lugar no exercício 

da profissão que não pode prescindir da qualificação continuada”  (BRASIL, 2005, p. 

6). Considera-se neste trabalho, porém, que a perspectiva apresentada, que tanto 

responsabiliza a formação continuada pela formação do docente, gera graves prejuízos, 

sobretudo às crianças dos anos iniciais do ensino fundamental e da educação infantil 

que são submetidas ao trabalho com o professor despreparado para lidar com as 

questões teórico-metodológicas essenciais ao exercício docente e que deveriam 

fundamentar uma formação inicial comprometida com uma escolarização básica de 

melhor qualidade.  

Vale esclarecer que faço tais afirmações porque discordo do excesso de funções 

que foram atribuídas ao pedagogo, mantendo-se uma parca carga horária aos cursos e, 

principalmente, ignorando o comum despreparo dos licenciandos em relação aos 

conteúdos que poderão ensinar nas instituições de educação básica, e jamais por almejar 

subestimar a relevância potencial e insubstituível da experiência do exercício docente e 

da formação continuada para o desenvolvimento profissional.   

Para a realização da análise das condições de cumprimento das exigências 

requeridas na formação de um profissional do ensino com um “leque aberto tão 

extenso” de possibilidades de atuação profissional, como as determinadas pelas DCN, 

acrescentam-se ainda as graves defasagens em relação à aprendizagem de conteúdos 



50 

escolares resultantes de processos vivenciados numa escolarização básica de 

pouquíssima qualidade17 apresentadas pela massa do público que hoje conclui o ensino 

médio regular e busca cursar uma licenciatura neste país. Assim, vale considerar as 

seguintes reflexões sobre o âmbito educativo: 

 

[...] As escolas são tratadas como um tipo de agência de entregas, que deve 
se concentrar em resultados e prestar pouca atenção ao processo ou ao 
conteúdo do que é entregue. Como resultado, os propósitos da escolaridade 
são definidos em termos cada vez mais instrumentais, como um meio para 
outros fins. Com as escolas sendo controladas por metas, tarefas e tabelas 
comparativas de desempenho, não é de se espantar que os alunos fiquem 
entediados e os professores sintam-se desgastados e apáticos (YOUNG, 
2007, p. 1291). 

 

 

Parece que os propósitos instrumentais supracitados têm balizado a organização 

do curso em questão, de modo que o processo não apresente condições de encarregar-se 

de formar o perfil profissional desejado na legislação em vigor em decorrência de que as 

DCN para o curso de Pedagogia estão debilmente atreladas ao compromisso político 

com a formação inicial do docente para a atuação na educação básica.  

Young (2007) contribui à análise da problemática em pauta ao submeter à 

discussão a relevância do trabalho da escola com o conhecimento poderoso, que  

 

“[...] refere-se ao que o conhecimento pode fazer, como, por exemplo, 
fornecer explicações confiáveis ou novas formas de se pensar a respeito do 
mundo [...]”; é o que os pais esperam, mesmo que às vezes 
inconscientemente, ao fazerem sacrifícios para manterem seus filhos na 
escola. Esperam que eles adquiram o conhecimento poderoso [...]”(p. 1294). 

 

 

 Assim, no sentido usado pelo autor, o conhecimento poderoso é o conhecimento 

especializado e as escolas, consequentemente, precisam de profissionais com esse 

conhecimento especializado.  Esse conhecimento [...] “é o conhecimento teórico [...] 

que é, pelo menos potencialmente, adquirido na escola [...]” (p. 1296).  

                                                 
17 Os baixos índices estatísticos apresentados nas avaliações realizadas com alunos do ensino 
fundamental e do ensino médio brasileiros podem ser visualizados nos sites: www.inep.gov.br; 
www.educacao.gov.br, etc. Os baixos índices frequentes geram questionamentos referentes à formação 
dos professores no país entre outros fatores.   
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Tais afirmações remetem à reflexão sobre a formação do docente no ensino 

superior para o trabalho com os anos iniciais da escolarização a respeito de como um 

curso aligeirado pode propiciar aos alunos condições de operar com explicações 

confiáveis ou novas formas de pensar a respeito da escola, da alfabetização e do 

letramento, da docência nos anos iniciais da escolarização; como a instituição de 

educação básica pode propiciar a possibilidade de trabalho com o conhecimento 

poderoso aos alunos se os professores da instituição, que precisariam trabalhar para 

capacitar os discentes a adquirir conhecimento, não tiveram condições adequadas para 

adquirir o conhecimento especializado na sua formação acadêmica; como os docentes 

do curso de Pedagogia têm trabalhado com o conhecimento teórico.  

 Para Young (2007) “[...] os pesquisadores educacionais, os tomadores de 

decisões políticas e os professores devem abordar a pergunta: Para que servem as 

escolas? [...]” (p. 1299). Parece que o questionamento apontado pelo autor foi ignorado 

pelos organizadores das Diretrizes Curriculares Nacionais porque eles deixaram de 

refletir sobre para que servem os cursos de Pedagogia, que, com a atual organização 

curricular desejada pela legislação em vigor, não apresenta as mínimas condições de 

formar o professor polivalente para os anos iniciais do ensino fundamental. Essa 

situação contribui à manutenção e/ou intensificação da situação apontada por Tenti 

(2007), representada pelo fato de que proporções cada vez maiores de crianças e jovens 

passam pela escola enquanto a economia e o mercado de trabalho excluem e 

desintegram; as pessoas que trabalham na instituição incumbida de formar os meninos e 

jovens se deparam com problemas de preparo para trabalhar com sujeitos com 

condições materiais variáveis e diferentes no que tange a dimensões mais profundas da 

subjetividade.  

 

 
[...] El carácter masivo de la exclusion y la escolarización genera, entre otras 
cosas, uma crisis del sentido tradicional de la escuela. Para los “nuevos 
alumnos” que concurren a ella, la escuela no es necesariamente um lugar 
donde se aprenden cosas importantes para la vida. Se pueden pasar muchos 
años em la escuela, se pueden alcanzar títulos y certificados (por ejemplo, el 
diploma de bachiller) sin haver desarrollado competencias tan elementales y 
estratégicas como el cálculo de proporciones, la lectura compreensiva y la 
capacidad de expresión escrita, sin hablar de otros aprendizajes más 
complejos y estratégicos (como el desarrollo de determinados criterios  
éticos, estéticos, etcétera) (TENTI, 2007, p. 19).  

 
 



52 

 
O que se chama de sistema escolar, hoje, define-se como um conjunto social e 

territorialmente desarticulado que tende a ter sentidos desiguais conforme a composição 

social e cultural do público que o frequenta (TENTI, 2007).  

A situação paradoxal apontada pelo autor, representada pelo fato de que 

enquanto a economia e o mercado de trabalho excluem e desintegram, embora haja 

escolarização a proporções cada vez mais elevadas dos meninos e dos jovens, precisa 

ser considerada quando se pensa na formação do docente dos anos iniciais da 

escolarização no Brasil em decorrência de que muitos alunos que chegam ao curso de 

licenciatura foram formados por essa escola. Pode-se supor que esse percurso não 

possibilitou a aquisição do conhecimento poderoso e, ao passarem pelo ensino superior, 

que novamente lhes nega a possibilidade de lidar com o conhecimento especializado, 

tendem a continuar a reproduzir os problemas para a aquisição de conhecimento e 

desenvolvimento de competências na educação básica. 

 Assim, com o aligeiramento e o consequente empobrecimento dos cursos que 

formam o profissional para o trabalho com essa faixa da escolaridade, balizados por 

uma legislação desvinculada do compromisso político com uma educação básica de 

qualidade razoável, os alunos da licenciatura em questão vivenciam um processo de 

certificação que parece não fornecer os subsídios essenciais à profissionalização. A 

diplomação parece não contribuir de modo satisfatório para a formação escolar de 

algumas disposições que passem a integrar ou reorganizar as experiências e 

conhecimentos adquiridos previamente.    

Tal afirmação parece nuclear à reflexão a respeito dos dados sobre o 

conhecimento profissional para o exercício docente a seguir expostos.  

A partir da análise de indícios da formação nas novas regulamentações de 

certificação de profissional e seguindo a abordagem teórico-metodológica de Bourdieu, 

Marin e Giovanni (2007) analisaram a expressão escrita de alunas concluintes de curso 

de formação para a docência dos anos iniciais da escolarização e consideraram que: 

 

[...] os professores formandos pesquisados não conseguiram alterar [...] boa 
parte do habitus primário na direção do uso da língua culta. Além disso, o 
habitus cultivado pela escolarização incentivou a fragmentação, a ausência de 
análise e, conseqüentemente, a incapacidade de perceber o próprio conflito e 
a incoerência do pensamento presentes no conjunto das justificativas 
apresentadas – o que nos leva a um último ponto a ser analisado: o 
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agravamento dessa condição pela ausência de domínio dos conhecimentos 
sobre a escrita (p. 33-34). 

 
 

Na análise dos dados da pesquisa sobre a expressão escrita dos alunos 

concluintes de curso ficou evidente, para as autoras, que a relação das alunas “com a 

expressão escrita é precária, carregada das marcas da oralidade oriunda de suas 

condições sociais de vida” (p. 35).  Dessa forma, 

 

 
O capital cultural veiculado pela ação da escola, no caso dos formandos, não 
lhes permitiu superar totalmente o capital cultural familiar, ou seja, as esferas 
escolares que compuseram a trajetória escolar desses alunos não foram 
incisivas para a aquisição de disposições duráveis no uso da língua, na leitura 
e na expressão escrita com correção. Ou seja, não lhes permitiram adquirir o 
capital cultural objetivado por excelência, que é a escrita correta (MARIN e 
GIOVANNI, 2007, p. 37). 

 
 
 
 O trabalho das autoras evidencia a precarização da formação que vem sendo 

oferecida em cursos de formação docente ao certificarem profissionais despreparados 

para lidar com as questões mais fundamentais que tangem à docência para esse trabalho, 

tais como as referentes à alfabetização e ao letramento, mostrando as consequências 

prováveis da experiência de um processo de certificação de qualidade ruim para a 

educação básica. 

Nesse conjunto de pesquisas, Marin e Giovanni (2008) também obtiveram 

informações sobre conhecimentos que os futuros docentes apresentavam sobre as 

metodologias de ensino dos componentes curriculares obrigatórios e sobre aspectos da 

organização da escola por meio de instrumento impresso e construído para a coleta de 

dados com base em questões do Exame Nacional de Cursos para o curso de Pedagogia, 

conhecido como Provão18 e do Programa Especial de Formação de Professores em 

Exercício (PROESF)19.   

                                                 
18 Nome popular do Exame Nacional de Cursos obrigatório aos concluintes de cursos de graduação, 
substituído, com mudanças significativas na sua dinâmica de efetuação, pelo atual Exame Nacional de 
Desempenho de Estudantes – ENADE. As autoras referem-se a questões de provas destinadas aos 
concluintes de curso de Pedagogia. 
19 Tal instrumento refere-se à prova utilizada para avaliação do Programa Especial para Formação de 
Professores de Educação Infantil e primeiras séries do ensino fundamental, em exercício na rede escolar 
municipal dos municípios da Região Metropolitana de Campinas. 
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Pautadas no referencial de Bourdieu, as autoras detectaram a falha na formação 

em propiciar o capital que deveria estar incorporado na 3ª etapa do curso Normal 

Superior frequentada pelos sujeitos da pesquisa, que “não adquiriram, ou adquiriram 

apenas parcialmente, os conceitos sobre os componentes e/ou suas metodologias de 

ensino” (MARIN e GIOVANNI, 2008, p.10), apontando a precariedade das condições 

desses sujeitos para o trabalho docente com os componentes curriculares obrigatórios 

dos anos iniciais e evidenciando a situação perversa da condição profissional a que 

esses futuros professores egressos do Curso Normal Superior serão submetidos ao terem 

que ensinar o que não sabem às crianças, gerando graves prejuízos aos seus alunos.   

Nessas circunstâncias, tendo como argumento inicial que as ações referidas às 

políticas de formação docente constituem-se também como impasses para que a 

Didática cumpra as suas funções em relação ao preparo para o ensino nas escolas de 

educação básica, a presente pesquisa tratou da legislação que baliza o curso de 

Pedagogia no país e das atuais políticas de massificação da formação docente. Assim, 

considerou que: 

 

- A formação inicial do professor para o trabalho com os anos iniciais da 

escolarização vem ocorrendo de forma aligeirada e pouco instrumental com qualidade; 

- A legislação que orienta os cursos de formação do docente dos anos iniciais da 

escolaridade está debilmente articulada a processos de escolarização de boa qualidade 

para a infância; 

- A ênfase na formação continuada leva pensar que essa ideia tem sido usada 

como justificativa para o afrouxamento em relação às expectativas de professores no 

que tange ao preparo para o trabalho docente no âmbito da formação inicial na 

disciplina em questão. 

 

Esses resultados de pesquisa suscitam questionamentos sobre a formação 

vivenciada pelos docentes no que se refere à atuação para ensinar e aprender a ensinar. 

Verifica-se, portanto, que há tensões oriundas da regulamentação quando 

comparada com os dados de realidades. Há muitos problemas que incidem sobre a 

formação didática nos cursos de licenciatura: os professores que trabalham com as 

diversas frações de classes sociais têm revelado dificuldades para lidar com a 
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aprendizagem do alunado, não conseguindo ensinar os conteúdos dos componentes 

curriculares obrigatórios. Fenômenos relacionados ao fracasso dos processos de 

escolarização, ao baixo desempenho escolar do alunado, à reprovação, à indisciplina, 

são evidenciados inclusive em instituições que acolhem crianças privilegiadas no que 

diz respeito à condição socioeconômica, possibilitando a afirmação de que os 

professores que realizam suas funções com crianças e adolescentes de todas as frações 

de classes sociais não estão encontrando maneiras de agir para ensinar que promovam 

processos de escolarização bem-sucedidos para as turmas de alunos com as quais 

trabalham20. A análise das rotinas escolares evidencia inúmeros problemas relacionados 

ao conhecimento didático dos professores para o cumprimento do papel de ensinar. 

Especificando mais o âmbito da formação inicial do docente dessa faixa de 

escolaridade, neste trabalho que tem como foco de pesquisa a disciplina Didática na 

formação desse profissional, há que se verificar as especificidades do conhecimento 

profissional de docentes21 porque os saberes que se referem à ação de ensinar são 

consequências de saberes formais e experienciais e tornam-se saberes profissionais 

quando o docente o recria por meio de um processo mobilizador e transformativo em 

cada ato22, mobilizando os saberes prévios e transformando-os em fundamentos da ação 

informada, sendo ato de ensinar na construção de um processo de aprendizagem de 

outros e por outros, sendo arte e técnica, subsidiada pela ciência (ROLDÃO, 2007).  

A Didática trata do ensino. Assim, 

 

                                                 
20 Diversas pesquisas trataram dos problemas de escolarização de crianças e adolescentes das classes 
populares. Também há trabalhos que se dedicaram à análise dos fatores relacionados ao insucesso escolar 
de sujeitos com condição socioeconômica satisfatória ou, inclusive privilegiada, à vivência de processos 
de escolarização bem-sucedidos. Ex: Miele (1993), Nogueira (2004), Colacioppo (2008).   
21 Aqui ainda refere-se a docentes de diversas áreas. 
22 A função de ensinar é caracterizada pela figura da dupla transitividade e pelo lugar de mediação; a ação 
de ensinar é concebida como a especialidade de fazer alguém aprender e o conhecimento profissional 
docente é constituído por lógicas conceitualmente incorporadoras; sendo essencial a integração dos 
conhecimentos de várias naturezas, transformados, constituindo-se como partes integrantes uns dos 
outros. É necessário conhecer as teorias didáticas e aplicá-las ao conteúdo, para que daí decorra a 
articulação desses elementos na situação de ensino; transformar conteúdo científico e conteúdos 
pedagógico-didáticos numa ação transformativa, informada por saber agregador, ante uma situação de 
ensino por apropriação mútua dos tipos de conhecimento envolvidos; sendo que um elemento do 
conhecimento profissional é a capacidade de mútua incorporação, coerente e transformadora, de um 
conjunto de componentes de conhecimento. Nesse sentido, o conhecimento profissional tem natureza 
mobilizadora e interrogativa, exige o domínio de saber técnico e o domínio de uma componente 
improvisativa e criadora, sobre tais valências deve-se exercer o poder conceitualizador de uma análise 
subsidiada por conhecimentos formalizados e/ou experienciais, que permite dar e identificar sentidos, 
rentabilizar ou ampliar potencialidades de ação diante da situação confrontada (ROLDÃO, 2007).  
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[...] À Didática é reservada [...] função especial no conjunto dos estudos 
sobre o ensino e seu praticante. A ela é reservado o papel de área de ligação 
entre o que se sabe e o que se espera do ensino, o que e como se pode, e deve, 
coerentemente, fazer para consegui-lo [...] (MARIN, 2005, p. 27). 
 
 
 

Então, este estudo trata da Didática em decorrência de que o componente 

curricular em questão apresenta papel fundamental na formação do educador, sendo 

incumbido hoje de contemplar conteúdos que se referem ao ensino e ao seu caráter na 

escola contemporânea; à organização do trabalho pedagógico, ao planejamento do 

ensino, à aula; ao trabalho metodológico do professor e suas relações com as 

características da sociedade; à relação professor-aluno, às variadas situações do 

processo ensino-aprendizagem, aos recursos de ensino, à avaliação, nas relações com o 

projeto pedagógico, com o currículo, as tendências pedagógicas, as questões 

disciplinares, as consequências dos ciclos escolares ou da seriação e outras questões que 

se refiram aos modos de agir para ensinar, visando contribuir à formação do docente e, 

desse modo, auxiliando o futuro professor, a partir do estudo e debate de questões da 

prática pedagógica no âmbito escolar. 

As questões mais específicas do ensino da Didática na formação dos professores 

constituirão o foco do próximo capítulo para completar o quadro de referência 

acadêmico.  

Desse modo, o estudo aqui relatado pretendeu focalizar a organização da 

disciplina Didática, sua dinâmica e sua relação com a escola. Questionou a organização 

curricular da disciplina, se preocupou com o que é veiculado em aulas de Didática e 

como os conteúdos são abordados no contexto instrucional, tendo como indicadores de 

análise, das leituras das pesquisas sobre o ensino da Didática, as seguintes constatações: 

os conteúdos trabalhados em Didática têm sido veiculados nas aulas de forma 

fragmentada e em temas dispersos; o objeto de estudo da disciplina não tem sido 

enfatizado, negando aos discentes as possibilidades de direção e orientação em relação 

ao trabalho docente no seu contexto sociopolítico, enquanto a dimensão técnica do 

trabalho do professor é essencial ao trabalho de ensinar e precisa ser pensada a partir do 

projeto sociopolítico que a orienta.  
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Com o aligeiramento que baliza a organização do curso de formação inicial do 

docente para o trabalho com os anos iniciais da escolaridade e, consequentemente, da 

disciplina em questão, e a atual ênfase estabelecida à formação continuada, já 

explicitada anteriormente e na resolução que baliza o curso em questão, esta pesquisa 

também trabalha com a problematização sobre as expectativas que os docentes da 

disciplina têm (JACOBSON; ROSENTHAL, 1981) de conseguir preparar os futuros 

professores para o trabalho docente. 

Como já apontado, os estudos empíricos apresentam dados que revelam graves 

problemas enfrentados pelos professores em salas de aulas no que se refere ao aspecto 

didático de seu trabalho, tais como despreparo para trabalhar com procedimentos e 

recursos didáticos; com a indisciplina; a seleção, sequenciamento e desenvolvimento 

dos conteúdos das áreas; o uso da linguagem oral como expressão do conteúdo, da 

organização do conhecimento e instrumento de habilidades de pensamento (MARIN, 

2008). Essas parecem ser as situações que demandam atendimento em serviço, de 

formação continuada, pois já estão em salas. 

Porém, considerando as especificidades da construção dos conhecimentos que 

deveriam subsidiar a função docente, a atual legislação que baliza a formação do 

docente no país e face ao foco em que incide a pesquisa aqui planejada, torna-se 

essencial o levantamento dos conhecimentos veiculados pelos pesquisadores a respeito 

dos processos de ensinar e aprender em cursos de licenciatura, especialmente no curso 

de Pedagogia, ainda em curso, pois alguns anos se passaram e é possível haver 

alterações. No âmbito do conhecimento sobre a Didática, contemplar os focos de 

preocupação das pesquisas realizadas especificamente sobre o ensino da didática na 

formação de professores, explicitadas a seguir, pode completar essas referências. 
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2. A formação do professor e a área de Didática  

 

 

 

Neste capítulo as questões sobre o ensino da Didática se voltam para dois focos, 

ainda subsidiando informações sobre o cenário da área. No primeiro foco aborda-se a 

produção de investigações sobre seu ensino e no segundo as questões epistemológicas 

relativas à área ao longo das décadas. Trabalha-se especificamente com o que as 

pesquisas sobre a Didática evidenciam sobre o seu ensino e o estatuto epistemológico da 

área, permeado pela ênfase nas competências para o ensino que deve ser ministrado por 

um “profissional reflexivo”.  

Pretende-se responder neste capítulo: quais as contribuições dos pesquisadores 

do ensino da Didática? O que as pesquisas têm evidenciado sobre o ensino nessa 

disciplina em cursos de formação inicial? 

 

 

 

2.1. O ensino da Didática e suas contribuições  

  

 

Como primeiro foco de pesquisas deste item, trabalha-se com o fato de que a 

pesquisa sobre o conhecimento didático do conteúdo gerou, em vários países, para a 

análise do processo de aprender a ensinar, um grupo de estudos representado pelos 

questionamentos a respeito de como ocorre o processo de transformação do 

conhecimento da matéria em conhecimento didático, como a compreensão do conteúdo 

afeta a qualidade dessa transformação, em que medida a formação inicial docente 

contribui para facilitar o desenvolvimento desses processos de transformação, quais as 

diferenças nesses processos no que tange às disciplinas e níveis de ensino conforme 

apontado por pesquisador espanhol (MARCELO, 1998):  
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[...] tem sido positivo dar ênfase ao chamado conhecimento didático do 
conteúdo não só pelas oportunidades que oferece para esclarecer o processo 
de aprender a ensinar, mas também porque, uma vez estabelecida sua 
importância para a formação dos professores, esse conhecimento se converte 
em critério apropriado para avaliar a qualidade das experiências oferecidas 
aos professores em formação para adquirir o referido conhecimento 
(MARCELO, 1998, p. 54). 

 

 

Em produção recente, foi evidenciado por pesquisador norte americano que: 

 

 

Mais pesquisas são necessárias sobre as condições sob as quais diferentes 
arranjos conceituais e estruturais nos cursos são relacionados a vários 
resultados. Por exemplo, quais são as implicações de se organizar a disciplina 
de Didática como cursos de conteúdos específicos ou como cursos gerais? 
[...] Quais são as maneiras mais proveitosas de se organizar o ensino de 
Didática para que as pessoas tenham êxito em diferentes percursos no 
magistério? Com exceção dos poucos estudos de caso de cursos [...] e em 
algumas pesquisas de auto-estudo [...], sabemos muito pouco sobre a natureza 
das interações didáticas entre os formadores e seus alunos nas salas de aula 
de um curso de formação docente. Precisamos de pesquisas que investiguem 
o processo de formação de professores tanto na sala de aula quanto nas 
situações de supervisão de estágio. As questões sobre interações didáticas e 
relações sociais na formação docente que precisam ser investigadas, incluem: 
Que visões sobre o conteúdo e sobre as demandas acadêmicas são evidentes 
nos debates de sala de aula de cursos de formação docente? Em que medida 
os formadores ensinam os futuros professores de maneira coerente com o que 
eles defendem em suas salas de aula? (ZEICHNER, 2009, p. 25-26) 

 

 

A citação exposta revela questões muito importantes e contempladas neste 

trabalho, pois esta pesquisa almeja contribuir com o entendimento a respeito das 

maneiras mais proveitosas de se organizar o ensino de Didática para que os alunos 

tenham êxito no exercício do magistério, revelando o que as interações entre alunos e 

professores evidenciam sobre o atual perfil profissional gerado no curso de Pedagogia, 

no trabalho com os conteúdos privilegiados na disciplina aqui em questão, subsidiando 

possíveis alternativas ao ensino da Didática para o preparo ao trabalho com os anos 

iniciais da escolarização.  

No que tange às pesquisas realizadas no país, o ensino da didática nos cursos de 

formação inicial docente também tem sido estudado por pesquisadores. No entanto, o 

corpus aqui problematizado confirma as considerações dos autores citados. 
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Pesquisas brasileiras que trataram da disciplina em questão revelaram 

preocupações com a crítica à pedagogia tecnicista23. Vilarinho (2002) produziu um 

relato autobiográfico, considerando que a experiência docente lhe permitiu acompanhar 

e viver a trajetória da Didática. Nos anos de 1970, colocou em prática a pedagogia 

tecnicista, que era a pedagogia oficial e a que possuía mais suporte na literatura 

nacional. Na segunda metade dos anos 1980, empenhou-se na desconstrução de suas 

práticas.  

Fernandes e Fernandes (2008) apresentaram reflexões referentes a pesquisas 

sobre a reformulação das licenciaturas a partir das reformas educativas que atingiram 

esses cursos recentemente e questionaram em que medida a formação específica e a 

formação pedagógica correriam o risco de limitar-se à instância técnica. Com o foco nas 

licenciaturas, Doll (2008) abordou as tendências atuais da Didática Geral nos cursos da 

Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Nessa trajetória, a disciplina modificou-se 

nos anos 1990, “[...] abandonando uma perspectiva prescritiva para um foco 

compreensivo, integrando aspectos sociológicos, políticos, epistemológicos, filosóficos 

e éticos [...] (DOLL, 2008, p.1). 

 O foco de análises apresentadas a seguir desenvolvidas a respeito da disciplina 

refere-se a trabalhos que contaram com a retomada do estudo dos planos de Didática.  

Franco (2008) constatou que, apesar da mudança de temas incluídos nos planos, 

tais como a formação de professores, a epistemologia da prática docente ou o cotidiano 

das escolas, a bibliografia apresentada evidenciou raízes tecnicistas. A autora afirma 

que o professor não vem sendo formado com autonomia e crítica para construir, 

compreender e transformar os seus saberes.  Franco e Guarnieri (2011) realizaram a 

análise de planos de ensino e entrevistaram professores de Didática e alunos de cursos 

de licenciatura e, a partir da análise dos dados, revelaram que os planos falham no que 

tange a propostas de atividades de reflexão sobre a prática e interligação com outras 

disciplinas. Dados como esses incitam a questionar: como ocorrem essas relações no 
                                                 
23 O tecnicismo diz respeito à ênfase e valorização da dimensão técnica e supostamente neutra do ensino, 
mascarando o contexto socioeconômico e político no qual ocorre e ao qual serve e contribuindo ao 
aumento ou à manutenção da exclusão e das desigualdades dos escolares, sendo uma perspectiva criticada 
pelo seu caráter apolítico de considerar que a técnica resolve os problemas do ensino na sala de aula e 
que, nesse contexto, a formação meramente instrumental é suficiente ao preparo para o exercício do 
magistério. Nesse sentido, as críticas relevantes efetuadas por educadores no âmbito do Movimento A 
Didática em Questão incidiram no fato da Didática ser vista como meramente técnica, enfatizando a 
urgência da compreensão da Didática nos âmbitos socioeconômico, político e cultural, nos quais o ensino 
ocorre, visando a promoção de processos de escolarização mais justos à infância e à juventude.   
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contexto instrucional? Os planos indicam também a precariedade da formação dos 

alunos em decorrência da falta de tempo para observar a prática, refletir sobre a prática. 

Igualmente, diante disso cabe perguntar: como são distribuídos os conteúdos e como o 

ritmo do trabalho com os conteúdos é controlado no contexto instrucional?   

Pesquisas revelam que muitos professores de Didática associam a tarefa de 

ensino à tarefa de transmissão de informações (FRANCO; GUARNIERI, 2011). Tal 

afirmação suscita questionar quais os descompassos em relação às práticas de ensino da 

didática desses professores e os conteúdos veiculados nas aulas e nos materiais 

didáticos da disciplina.  

Além disso, os professores consideram que a licenciatura não é o locus 

prioritário de formação dos professores; consideram essa formação impossível 

(FRANCO; GUARNIERI, 2011). Será que essa consideração leva a um afrouxamento 

no que tange ao controle em relação ao desenvolvimento e à avaliação do processo? 

Quais podem ser as expectativas (JACOBSON; ROSENTHAL, 1981) docentes em 

relação à aprendizagem da disciplina pelos alunos? 

Para as autoras supracitadas, quando os professores – seus sujeitos de pesquisa – 

trabalham com teorias, não conseguem associá-las à fundamentação de uma prática e 

nem analisar uma prática como portadora de uma teoria. Consequentemente, os alunos 

entrevistados revelam que as teorias trabalhadas em Didática não produziram 

significação à prática. Também enxergam que as teorias são dadas, umas após as outras, 

sem avaliação crítica e sem serem relacionadas à prática. Os alunos não consideram que 

a disciplina os instrumentou para a prática. Não sabem conceituar Didática, nem a sua 

importância (FRANCO; GUARNIERI, 2011). Resta sabermos quais são esses 

conhecimentos denominados de teoria. 

Libâneo (2010) também analisou as ementas da disciplina em questão, estudou 

documentos de instituições de Goiás que mantêm o curso de Pedagogia e identificou 

que a disciplina compõe a matriz curricular de todas as instituições pesquisadas, embora 

apareça com nomenclatura diversa. No geral, as ementas têm características de frágil 

aporte teórico, caráter genérico e superficialidade; mantêm implícita uma concepção de 

didática centrada no professor ou nos procedimentos, não incorporando concepções que 

ligam ensino à aprendizagem e outros temas presentes na bibliografia da área em 

questão. Não há, nas ementas, a indicação dos fundamentos, como sociologia, 
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psicologia, como conteúdos, também, da didática. O autor constatou que pelo menos 

70% das ementas representam uma didática instrumental.  

Também no âmbito das abordagens da didática no contexto da reformulação dos 

projetos das licenciaturas, Sguarezzi (2011) analisa planos de ensino de Didática da 

UFMT, revelando uma variedade de enfoques no tratamento da disciplina. As ementas 

revelam que em alguns planos a disciplina é abordada de uma maneira mais geral 

(contextualização da área, situando o seu papel na formação docente, abordando-se os 

fundamentos das práticas pedagógicas e outros aspectos relacionados às formas 

organizativas do ensino, às questões sobre o planejamento) e, noutros, refere-se a 

aspectos bem específicos do ensino das áreas específicas (abordagens do ensino da 

educação física; da filosofia; da biologia). Nessa instituição, a autora aponta uma 

diversidade de concepções acerca da didática a fundamentar a elaboração dos diferentes 

projetos de cursos de licenciatura, tendendo à desvalorização dos conhecimentos da 

didática, demonstrando a ausência de articulação entre os próprios professores da área.   

Nessa esteira de análise de documentos de cursos, Osório (2011) analisa a 

didática nas licenciaturas da UFMS e evidencia que os temas tratados nas ementas de 

Didática têm um caráter fragmentário. Esse caráter se revela pela diversidade de temas 

em uma mesma ementa, levando em conta a carga horária mínima atribuída à disciplina 

em relação ao número de horas total do curso e dos eixos de formação pedagógica.  

Damis et al (2010) tiveram o foco nas licenciaturas e também fizeram a análise 

de planos de ensino de Didática da Universidade Federal de Uberlândia. Revelaram que 

a concepção de Didática evidenciada demonstra que o ensino, como objeto de estudo, é 

secundarizado e fragmentado, pois na análise das ementas dos planos de Didática dos 

cursos da UFU, nem mesmo a abordagem técnica foi evidenciada. A visão genérica 

predominante não possibilitou “[...] identificar o entendimento do planejamento de 

ensino como um processo que define e organiza a ação pedagógica para desenvolver 

finalidades da educação desenvolvidas pela instituição escolar [...]” (DAMIS et al., 

2010, p. 20). Os professores parecem não ter clareza na concepção de ensino como 

objeto de estudo.  

 Assim, diversos pesquisadores nos últimos anos preocuparam-se com a análise 

de documentos como projetos de cursos, planos de disciplinas ou apenas ementas da 
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Didática, retomando a perspectiva iniciada nos anos de 1980 com o movimento “A 

Didática em Questão” (CANDAU, 1984).  

Entretanto, apesar das funções cruciais que os planos devem cumprir em relação 

à organização e ao balizamento da prática pedagógica, eles não revelam detalhadamente 

as relações de poder e controle subjacentes às práticas pedagógicas estabelecidas nos 

contextos instrucionais no trabalho de ensino dos conteúdos da Didática, não revelam o 

código, portanto não evidenciam qual a consciência profissional que está sendo formada 

para o exercício do magistério nos anos iniciais da escolarização.  

Além disso, há planos excelentes quando comparados ao que de fato ocorre nos 

processos, assim como existem planos precários em relação à riqueza das experiências 

vivenciadas em sala de aula, mas, logicamente, espera-se que os planos elaborados por 

professores de Didática sejam representativos para a análise da organização da 

disciplina. 

Mas, como se dão essas dinâmicas nas salas de aula? Com que conteúdos e de 

que forma os professores de Didática têm trabalhado nas aulas? Por que o docente pode 

não ter clareza em relação ao ensino como objeto de estudo? Qual papel o ensino tem 

ocupado nas dinâmicas de trabalho com conteúdos nas aulas de Didática?    

Martins e Romanowski (2010) tratam da Didática nas propostas curriculares das 

licenciaturas e evidenciam que a Didática perdeu espaço e sofreu mudança de 

abordagem, tendendo a priorizar aspectos específicos do fazer pedagógico e perdendo a 

dimensão de totalidade conquistada na década de 1980. Os dados analisados nos 

projetos dos cursos de duas universidades do interior do Paraná e três de Curitiba 

evidenciam que a maioria deles deixou de oferecer a disciplina Didática Geral e voltou a 

trabalhar o processo de ensino em disciplinas específicas voltadas às metodologias das 

áreas. 

Constituindo outro foco de pesquisa aqui em análise, ainda contando com a 

análise de planos, no artigo intitulado Arquitetura da aula: um espaço de relações, 

Damis (2010) considerou na sua pesquisa que a condução da aula não se constituía em 

tema de estudos da Didática nos casos que analisou. Para a autora, os estudos de 

Didática ainda não encontraram respostas suficientes que contribuam na construção e 

esclarecimento de um saber que trata sobre a condução da aula. Do ponto de vista do 

caminho percorrido pelo conhecimento pedagógico gerado sobre o ato de ensinar há 
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expressões significativas de autores que evidenciam somente os elementos que 

constituem as relações que ocorrem quando a aula acontece. Assim, como meio de 

abordagem do conteúdo de ensino da Didática, buscando transformar a escola, a aula 

caminhou e evidenciou os elementos que a constituem, priorizando estimular a 

participação ativa do aluno em situações de aprendizagem que enfatizam a construção 

de conhecimentos; utilizar novas tecnologias; planejar e desenvolver projetos que 

atendam aos interesses e à participação dos estudantes. A prática da aula do professor de 

Didática focalizou o direcionamento de atividades para serem desenvolvidas pelos 

estudantes, traduzidos nos aspectos organizacionais e técnicos da arte de ensinar. 

Entretanto, além dessa abordagem, ocorre a necessidade da compreensão da função 

específica de educação desempenhada pela escola para desenvolver estudos, o ensino e 

a pesquisa, o que expressa e demanda a vivência de uma concepção de educação, de 

ensino e de aprendizagem que se desenvolve em um contexto social, econômico, 

político, histórico, geográfico, tecnológico, dentre outros (DAMIS, 2010), pois:  

 
 
 
[...] o ato de ensinar que se expressa por meio do desenvolvimento teórico e 
prático da aula não supõe apenas a organização da ação pedagógica com a 
finalidade de transmitir, direta ou indiretamente, conhecimentos, valores, 
hábitos e habilidades aos estudantes. Também, como espaço/forma do 
professor desenvolver a ação pedagógica, a aula expressa a articulação entre 
um conhecimento científico, enquanto componente curricular, uma 
concepção de educação formal do estudante e um contexto social concreto, 
dentre outros (DAMIS, 2010, p. 209). 
 
 
 
 

Esses escritos são bastante relevantes para se pensar nas aulas de Didática 

enquanto disciplina aqui estudada, sendo fundamental pensar no trabalho docente 

exercido nas aulas considerando os aspectos apontados em relação ao espaço e à forma 

de desenvolver a ação pedagógica, as relações entre o trabalho com os conteúdos do 

componente curricular em questão e a concepção que se tem da formação no ensino 

superior para o trabalho com a docência, especificamente nos anos iniciais da 

escolarização, considerando o contexto sociopolítico em que tal certificação ocorre e o 

destino profissional dos egressos de curso.  

Espera-se que o trabalho aqui desenvolvido, considerando as relações que se 

constituem no ensino dos conteúdos da disciplina Didática, contribua na construção e 
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esclarecimento de um saber que trata sobre a condução da aula, conforme a autora 

mencionada aponta a relevância, mas focalizando especificamente o âmbito do preparo 

para o exercício do magistério na educação básica. 

Ainda no contexto das licenciaturas, tratando do currículo da formação inicial de 

professores de modo mais abrangente no Brasil, Gatti (2010) analisou currículos e 

ementas curriculares de cursos e anunciou que apenas 3,4% das disciplinas do Curso de 

Pedagogia ofertadas referem-se à Didática Geral. É reduzido o número de disciplinas 

teóricas como Didática, evidenciando o frágil preparo para o exercício docente. 

Pautadas na análise da prática de professoras de Didática, Veiga (2009) et al. 

trataram do papel da Didática na formação do docente para a educação básica em estudo 

em que ocorreu a observação para a coleta de dados. As autoras observaram o 

distanciamento da realidade escolar nas aulas de duas professoras entre as cinco 

observadas, o que gerou o questionamento sobre o enfoque didático que tem sido 

privilegiado nos cursos. Entretanto, nem todas as observações revelaram essa situação, 

as práticas de três professoras entre as cinco observadas sinalizaram uma relação 

associativa entre teoria e prática. Para as autoras, nessas práticas, a discussão e o debate 

foram privilegiados nas aulas, tendo como referência os alunos, os conteúdos e o 

contexto em que as práticas ocorrem, notando-se a preocupação das professoras em 

inserir os alunos nas discussões e o deslocamento da ênfase transmissiva da aula para a 

construção do conhecimento. As práticas bem-sucedidas evidenciaram que: 

 
 
Ao levar o aluno a compreender a realidade sobre a qual vai atuar e não 
aplicar sobre ela uma lei ou modelo previamente elaborado, a professora 
incentivou os alunos a refletirem e reforçou a necessidade da unicidade entre 
teoria e prática [...] (VEIGA et al, 2009, p.4).  

  

 

Nessas experiências, a Didática não foi encarada somente como uma disciplina 

de caráter instrumental, sendo concebida como componente curricular que mobiliza o 

docente ou futuro professor a resgatar saberes, a relacioná-los no tempo e no espaço 

num processo de reflexão constante em parceria com os alunos (VEIGA et al, 2009). 

Ocorreu a preocupação em colocar os alunos em contato com a realidade e, a partir dela, 

elaborar um plano de trabalho, evidenciando preocupação com a seleção e organização 

dos conteúdos, incluindo as formas de apropriação dos conteúdos e fortalecendo o 



66 

pressuposto de que conteúdo e forma constituem um todo, deixando nítida a 

preocupação com os processos de ensino e aprendizagem.  

Para as autoras, essas professoras observadas demonstram domínio das 

orientações metodológicas para que os futuros docentes possam pôr em prática 

determinadas habilidades que demandam o conhecimento das técnicas de ensino, de 

indagação, de pesquisa, de reflexão, de discussão em grupo, entre outras. Tais docentes:  

 

 

[...] Selecionam e organizam os conteúdos que são decorrentes das 
experiências vividas pelos alunos. Priorizam aspectos relevantes do conteúdo 
da disciplina, tendo como referência o aluno e o próprio contexto em que a 
prática pedagógica ocorre. As professoras partiram dos saberes experienciais 
para desconstruí-los, fundamentando-se nos saberes acadêmicos e buscando 
explicações nas ciências, possibilitando aos estudantes ressignificá-los ou 
mesmo descartá-los.  O conteúdo trabalhado sob a forma de problematização 
ganhou sentido em razão da relação que se estabeleceu entre o que é 
apresentado e aprendido, e o conhecimento situado e contextualizado em uma 
dada realidade (VEIGA et al, 2009, p. 7).  
 
 
 
  

Nesses casos, os alunos das licenciaturas demonstraram prazer em estar na aula 

de Didática e muitos estenderam o diálogo sobre as observações de aulas na educação 

básica após o encerramento da aula. No trabalho dessas professoras, “a relação 

professora-aluno deu-se de forma horizontal, calcada na reflexão, no diálogo, na 

discussão (VEIGA et al, 2009, p.10).  

Entretanto, no artigo em pauta, apesar de todo o cuidadoso relato das práticas 

pedagógicas bem-sucedidas observadas, curiosamente não foi possível a compreensão 

de quais as condições institucionais de trabalho vivenciadas por essas três docentes, 

relacionando-as ao perfil profissional delas, que possam ajudar a explicar o fato delas 

obterem êxito no trabalho com a disciplina Didática.  

Já no que se refere à formação de professores e à Didática na perspectiva 

intermulticultural, no âmbito de pesquisa que se caracteriza por foco em propostas de 

organização da disciplina, Lima (2008) considera que a Didática deveria 

responsabilizar-se por conteúdos que classificou em três conjuntos. O primeiro envolve 

as bases teóricas do pensamento pedagógico e a compreensão crítica de suas relações 

com o pensamento oriundo da Filosofia da Educação, Sociologia da Educação e outras 

disciplinas “de fundamentos” e com o ensino. O segundo conjunto é constituído por 
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temas mobilizadores da reflexão, tais como: cotidiano escolar, saber docente e 

culturas(s). O terceiro refere-se a conhecimentos técnicos que configuram o processo de 

ensino, como aqueles envolvidos nos diferentes tipos de planejamentos, relações 

professor-aluno-conhecimento, gestão de sala-de-aula, entre outros. Os três devem 

voltar-se para a construção de diferentes alternativas de organização do processo de 

ensino. 

 As aulas de Didática têm contemplado os conteúdos abordados pela autora? 

Como ocorrem as relações interdisciplinares no contexto instrucional? Como ocorre a 

seleção dos conteúdos a serem abordados nas aulas de Didática?  

 Com outro problema de pesquisa, Libâneo (2008) apresentou a discussão em 

relação à didática a caminho de perder o foco do seu objeto de estudo, que é a mediação 

da relação do aluno com os saberes, a mediação docente da aprendizagem. Para o autor, 

a especificidade da didática está na busca das condições ótimas de transformação das 

relações que o discente tem com o saber. Assim, seu campo depara-se com uma 

encruzilhada teórica e investigativa representada pela necessidade de retomar seu objeto 

– a aprendizagem e o ensino – para que a disciplina seja relevante; ou fragmentar seu 

conteúdo em temas dispersos, tornando inconsistente a prática do professor voltada para 

a aprendizagem e desenvolvimento discente. Os problemas decorrem de fatores 

interligados, como: tendência da sociologização do pensamento pedagógico em prejuízo 

do desenvolvimento da ciência pedagógica, aparecimento e desenvolvimento do 

discurso pós-estruturalista, impactos das concepções de políticas sociais do 

neoliberalismo e sua repercussão nas diretrizes sobre políticas educacionais e práticas 

nas escolas, enfraquecimento do campo teórico e investigativo da pedagogia, 

conjugação de fatores de fora da escola que incidem na diversidade de concepções sobre 

a escola, ensino e sistemas de formação (LIBÂNEO, 2008). 

Será que em São Paulo os professores de Didática confirmam em suas práticas 

tais afirmações? Como estão as fronteiras entre os conteúdos abordados nas disciplinas 

do currículo do curso?  

 Representando outros sujeitos e outro foco de pesquisa, o das representações, 

Mendes et al (2010) estudaram o ensino de Didática contando com as opiniões dos 

estudantes. No estudo, buscaram caracterizar a prática pedagógica desenvolvida do 

docente de Didática sob a ótica dos estudantes. Trabalharam com grupo focal, 
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explicitando o dilema entre teoria e prática entre o que se ensina e como se ensina, 

causando desconforto aos professores, que se perdem no objeto da Didática, e gerando 

preocupação aos alunos que percebem a falta de um referencial teórico-prático concreto 

e atualizado e da prática, conforme se pode verificar na citação a seguir:  

 

A síntese das falas dos(as) estudantes nos permitiram explicitar que o 
conteúdo ensinado nas disciplinas Didática Geral e Metodologia do Ensino 
Superior apresentam-se através do dualismo teoria-prática. Alguns afirmam o 
caráter teórico das disciplinas, e por isso, às vezes é difícil de se colocar em 
prática, outros até reafirmam o seu caráter teórico, porém destacam 
conteúdos de caráter meramente técnico, por exemplo: a Didática é essencial 
para desenvolver a postura, tom de voz, forma de conduzir a aula, etc. assim, 
a própria compreensão do que seja teórico e do que seja prático não é uma 
certeza (MENDES et al, 2010, p.08). 
 

 

 No que tange às concepções do docente da disciplina Didática, Cacique e 

Ribeiro (2010) entrevistaram professoras que ministravam Metodologia de Ensino 

Superior e Didática Geral e concluíram que o ensino, objeto da Didática, e a própria 

prática em sala de aula não são o foco de estudo e pesquisa das professoras, 

evidenciando a ausência de diretriz comum que oriente as professoras na organização de 

seus programas e planejamentos.  

Os trabalhos de pesquisa detectam graves problemas relacionados ao ensino da 

didática nos cursos de formação inicial para docentes. As críticas apontadas pelos 

autores evidenciam antigos problemas relacionados à prática que se remete à pedagogia 

tecnicista, ao desconhecimento do objeto de estudo da disciplina por parte dos docentes, 

ao desconforto dos discentes no que tange a essa situação, à desvalorização do papel da 

disciplina nos cursos de licenciatura, à falta de articulação entre teoria e prática 

pedagógica, à falta de preparo dos docentes da disciplina para trabalhar com os 

conhecimentos da área, à ausência de abordagem de conteúdos da sociologia e da 

psicologia nos planos de didática, à sociologização24 do pensamento pedagógico, às 

falhas apresentadas nos documentos elaborados pelos professores e que devem balizar o 

ensino e, enfim, à irrelevância da formação vivenciada na disciplina na visão dos 

alunos. Diante de tais dados, este estudo preocupa-se especialmente com o fato de que: 

 

                                                 
24 O esclarecimento do termo apresenta-se na nota de rodapé número 3. 
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Tomar criticamente o conceito de tecnicismo, neotecnicismo e de sua 
racionalidade técnica, entretanto, apesar de muito contribuir, também 
obscureceu, de certo modo, a necessidade de se voltar a análises conceituais 
sobre a técnica, as práticas, ações e sobretudo ao conceito ou princípio da 
racionalidade como elementos constitutivos da modernidade. Além disso, 
essa análise do tecnicismo acabou incidindo na área da Didática com outras 
conseqüências permitindo a pesquisadores enfrentarem outros temas de 
investigação ou atuação não pertinentes à Didática ocasionando: [...] 
proposição da eliminação da Didática dos currículos de formação de 
professores; substituição de nomes de departamentos ou disciplinas por 
outros nomes considerados menos pejorativos; manifestação de muitos 
quanto ao esgotamento de certas proposições tais como as de identidade da 
área (ciência, técnica, prática) sem alcançar o devido suporte investigativo e 
teorizador (MARIN, p.9, 2008). 
 
 

 

Embora tragam muitos dados e análises sobre as propostas das disciplinas 

estudadas em todo o país ainda a realidade dos cursos não parece ter sido o locus de 

encontro de novos rumos para repor o ensino como foco: aparentemente há tentativas de 

evitar o tecnicismo, porém sem saber se efetivamente isso ocorre. Portanto, há a 

necessidade de saber o que vem sendo ensinado e de que forma os conteúdos vêm sendo 

efetivamente trabalhados no ensino da Didática nas licenciaturas, no preparo de 

professores para o trabalho com os anos iniciais da escolarização, em decorrência de 

que os dados divulgados nas avaliações da educação básica e nas pesquisas indicam, de 

diferentes lugares e diferentes modos, que a disciplina em questão tem falhado no 

preparo do docente para o exercício pautado em conhecimentos didáticos; as 

experiências vivenciadas nos cursos de formação não têm preparado o docente para o 

trabalho com a escolarização das mais diversas frações de classes sociais, inclusive nas 

favorecidas no que tange às condições socioeconômicas, suscitando o questionamento 

em relação ao conhecimento didático que tem subsidiado o trabalho nas instituições 

escolares.  Há falhas na atuação docente nos modos de agir para ensinar que são 

consequências de seu despreparo para ação nos mais diversificados âmbitos escolares 

no desempenho do trabalho docente. 

Dessa exibição das pesquisas, nota-se que, apesar da constatação da existência 

de pesquisas com focos diferenciados, que contaram com a análise de documentos das 

instituições de ensino superior, observação e entrevistas com os sujeitos envolvidos no 

processo ensino-aprendizagem da disciplina, não há pesquisas que tratam 
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detalhadamente do que e como os conteúdos são efetivamente trabalhados no 

componente curricular em questão por meio de observação do contexto instrucional 

com perspectivas teóricas e com subsídio conceitual mais denso para a análise dos 

dados coletados.  

A partir das análises realizadas com base na legislação, reformas educativas dos 

cursos e desenvolvimento de pesquisas referentes à formação do docente polivalente e à 

Didática em cursos de graduação, se evidencia um período propício à realização de 

estudos a respeito da Didática na licenciatura na formação em Pedagogia no contexto 

posterior às reorganizações curriculares sofridas nos projetos pedagógicos dos cursos a 

atender a Resolução CNE/CP nº 1, de 15 de maio de 2006, que instituiu Diretrizes 

Curriculares Nacionais para o Curso em questão. No cenário em que as pesquisas 

deixaram o foco da formação inicial e que os cursos de Pedagogia falham em suas 

organizações curriculares, aspecto confirmado quando se tornam públicas as avaliações 

da situação precária de aprendizagem evidenciada nos baixos resultados obtidos nas 

avaliações externas realizadas com os alunos da educação básica de nosso país25, no 

contexto apontado a presente discussão requer um estudo de abordagem teórica que 

permita analisar o que permeia a prática pedagógica no processo de ensinar e aprender a 

Didática no curso de Pedagogia, como os professores vem sendo formados e preparados 

e para qual tipo de atuação; explicando os mecanismos que traduzem-se nos modos de 

agir para ensinar nas escolas de educação básica; relacionando o microcontexto da sala 

de aula, em curso de Pedagogia, às atuais políticas públicas de formação docente e 

permanência desse profissional nas escolas de educação básica, e almejando apontar 

aspectos que auxiliem na promoção de práticas pedagógicas, no ensino da Didática, 

compromissadas com processos de escolarização mais justos nos anos iniciais da 

escolarização. Ou seja, de práticas pedagógicas engajadas politicamente com o preparo 

do docente no que tange ao conhecimento didático para o trabalho do ensino que 

promova a aprendizagem de todas as crianças que precisam de uma escola de qualidade 

boa, que imprescinde de professores bem-formados, dentre outras exigências diversas, 

requeridas e organizadas inclusive e fundamentalmente por eles. 

                                                 
25  Não se tem a intenção de imputar o fracasso escolar evidenciado nas estatísticas das avaliações 
externas apenas ao docente dos anos iniciais do ensino fundamental, pois se considera tal fenômeno como 
consequência constituída ao longo do processo de escolarização numa sociedade caracterizada 
essencialmente pela desigualdade socioeconômica, sendo o docente e sua formação elementos 
fundamentais que a compõem.   
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Contando com as análises expostas, o segundo argumento deste trabalho refere-

se ao fato de que as pesquisas que têm balizado o debate travado na área do ensino da 

didática nos cursos de graduação não são orientadas por referencial teórico que 

aprofunde e traga outras contribuições aos debates veiculados no âmbito da pesquisa do 

ensino da Didática. Dessa forma, constatou-se que: 

 

- Existem pesquisas que tratam da análise de planos de ensino, projetos de 

cursos ou apenas ementas da disciplina, e apenas uma pesquisa (VEIGA et al, 2009) 

analisa as práticas pedagógicas em que os conteúdos explicitados são trabalhados; 

faltam análises com referencial que permita análises mais consistentes das aulas de 

Didática. As pesquisas descrevem e analisam o ensino da disciplina, sobretudo por meio 

de documentos que supostamente norteiam o trabalho docente no ensino da disciplina, 

retornando ao tipo de pesquisas realizadas na década de 1980; 

- Trabalhos questionam o ensino da Didática sem contar com referencial teórico 

e instrumentos de coleta de informações que permitam a realização de análise de dados 

subsidiada por conceitos que possibilitem a problematização das várias relações 

subjacentes às práticas pedagógicas de modo a focalizar o que e como sem ser apenas a 

situação presente, deixando de evidenciar, portanto, como os contextos instrucionais na 

formação docente revelam-se nas dinâmicas subjacentes aos processos de escolarização 

na educação básica, especificamente nos anos iniciais da escolarização, conforme 

informações e dados apresentados aqui a respeito do conhecimento didático docente; 

- As pesquisas não relacionam o ensino da Didática à reorganização dos cursos 

de Pedagogia a partir da homologação da resolução que institui Diretrizes para 

reorganizar o curso; 

- Autores que tratam das pesquisas sobre formação de professores fora do país 

apontam a relevância e necessidade de estudos sobre a didática e, no país, há iniciativas 

para o desenvolvimento de estudos no âmbito do ensino da didática em cursos de 

formação inicial, mas não são muitas as que contam com referencial teórico que 

possibilite a elaboração de novos instrumentos de coleta de dados fundamentados em 

conceitos que subsidiem a análise social. 
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2.2. As contribuições sobre questões epistemológicas    

 

 

O foco dos estudos aqui analisados tratará de contribuições de pesquisadores 

para a reflexão a respeito do estatuto epistemológico da área a fim de gerar subsídios à 

análise dos dados da pesquisa aqui organizada. 

 

 

2.2.1. O conhecimento didático em questão: contribuições de pesquisadores 

sobre o estatuto epistemológico da Didática 

 

  

Primeiramente, é relevante lembrar que, aqui no país, no âmbito de esforços 

empreendidos a fim de discutir a área, recebe destaque o movimento intitulado A 

Didática em Questão, que apregoou a necessidade da construção de uma Didática 

transformadora em detrimento de uma Didática Tecnicista.  

Naquele período, de início de realização dos Seminários A Didática em Questão 

(1982), foi detectado um abismo intransponível entre o que se aprende nas aulas de 

Didática e o que se encontra nas escolas. A Didática era considerada como instrumental 

e irrelevante. Assim, foi divulgada a perspectiva fundamental da Didática, veiculada no 

movimento com o pressuposto básico da multidimensionalidade do processo ensino-

aprendizagem, colocando “no centro configurador de sua temática a articulação das 

dimensões humana, técnica e política da prática pedagógica” (ANDRÉ, 1985). O 

movimento revelou que a busca de uma Didática fundamental estava pautada no 

compromisso com a mudança social e com a construção de práticas escolares adequadas 

às crianças pobres, portanto em outras bases de produção de conhecimento.  

Ainda sobre as manifestações que ocorreram no movimento, destaco mais um 

dado evidenciado para essas questões deste foco: 

 

 
[....]Parece-me que os professores de Didática, intimidados com as críticas 
feitas ao ensino, à escola e à própria disciplina, perderam-se por caminhos 
variados, embrenhando-se por outros campos do conhecimento [...], deixando 
de lado o seu próprio problema – o ensino em sala de aula (KRASILCHIK, 
1985, p.124). 
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Verifica-se que há velhos problemas relacionados à área da Didática 

repercutindo nas instituições de ensino. E, se antes ela era instrumental, hoje, em muitos 

casos, pelo o que os estudos indicam, nem instrumental é. Assim, pelas análises das 

realidades escolares evidenciadas em estudos sobre o ensino da Didática, a perspectiva 

da Didática fundamental está bastante distante da realidade das instituições de ensino no 

país.    

Nas discussões ocorridas nos eventos em que a Didática foi debatida, parece 

prudente a posição de Nagle (1985, p.154) no movimento, para quem causou 

estranhamento “[...] que as pessoas sejam formadas sem informação, ou treinamento, ou 

disciplina. É preciso que os pedagogos deixem de ser novidadeiros, alterando leviana e 

constantemente o temário de estudos [...]”. Com essas afirmações, o autor estava se 

opondo a manifestantes do Seminário A Didática em Questão que se revelavam contra a 

indicação de certos modos de trabalhar em cursos de formação, que consideravam que 

apenas deveriam forçar os professores a refletir, porque através da reflexão, num certo 

momento, poderiam encontrar modos de atuação (receitas ou técnicas). Ele questiona o 

porquê das receitas não serem boas, alegando que o processo de reflexão é demorado e 

exige um conjunto de condições e elementos favoráveis, entre eles a informação: 

 

Em certas circunstâncias, a receita é importante. Os professores enfrentam 
situações do dia a dia, muitas vezes não podem esperar que de um processo 
de reflexão – baseado em que não se sabe bem, depois de algum tempo, que 
também não se sabe quanto – venha a ocorrer para daí resultar certo padrão 
de comportamento que o professor deva ter na sala de aula (NAGLE, 1985, 
p.155). 

 

 

No que tange às análises sobre as ideias veiculadas a respeito da área da 

Didática, no país ocorreram críticas de pesquisadores em relação às manifestações de 

alguns representantes do movimento. No entendimento de Silva (1994) o movimento 

não deixou claro o referencial teórico-metodológico no qual se sustentava a crítica à 

Didática. Por meio da crítica, o movimento refutava os pressupostos que orientavam a 

Didática existente e propunha que a Nova Didática deveria fundamentar-se em outros 
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pressupostos, mas não os explicitou (SILVA, 1994). Para a autora, a falta de definição 

dos fundamentos da área comprometeu o processo de elaboração da crítica à Didática e 

o processo de sua reconstrução.  

 

 

Esse Movimento procurou [...] levantar questões de cunho epistemológico na 
Didática, mas [...] não conseguiu se furtar de embaraços de natureza também 
epistemológica em função da imprecisão – ou até da ausência – dos 
fundamentos teórico-metodológicos que o orientaram (SILVA, 1994, 125). 

 

 

Apesar da ocorrência de debates a respeito do que se detecta e do que se espera 

da área, evidencia-se que: embora a Didática tenha surgido bem antes de muitas áreas 

do saber que estudam o homem e suas ações, “[...] estas áreas apresentam-se, em 

comparação com a Didática, de maneira mais precisa quanto ao seu campo de estudos” 

(MARIN, 2005b, p.20). A Didática não tem sido considerada uma ciência, nem se 

caracterizado como tal.  

 
 
 
Para ser uma ciência tem lhe faltado certas características básicas. A mais 
importante é que a Didática não se atribui a si mesma um objeto de estudo 
próprio, não se preocupa com os conhecimentos dos fenômenos sobre os 
quais pretende atuar e que deveriam constituir o tema de suas reflexões. Ao 
contrário, desprezando essa realidade sobre a qual lhe cabe atuar, a Didática 
vai buscar de empréstimo em outras ciências [...], como se não lhe coubesse 
construir uma ciência, mas apenas exercer uma práxis instrumentalizada por 
ciências afins (SOARES, 1976, p.146-147). 

 

 

Soares (1976) lembrou que: em instrução, pensava-se no que deveria ser feito, e 

pouco se observava e estudava o que era feito. Assim, posicionou-se manifestando que a 

Didática deveria ser a Ciência da instrução.  

 
 
Constituída esta, como ciência, poderia confrontar-se com os conhecimentos 
de outras áreas, enriquecer-se com eles e, criando então, e só então, uma 
praxis, procurar intervir no fenômeno estudado, se assim fosse necessário 
(p.148).  
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Nesse sentido, dentre os esforços empreendidos à análise epistemológica da área 

da Didática, Warde (1991), ao assumir a perspectiva da epistemologia como reflexão e 

crítica do conhecimento, explicita que desvendar epistemologicamente o estatuto da 

Didática “é interrogar seus fundamentos, seu objeto e o modo através do qual ela está 

constituída e o sentido de seus resultados (p.53)”. Assim, evidenciando que a Didática 

não constitui um campo científico, questiona:  

 

 

“[...] Os temas que a Didática historicamente vem tratando  demandam a sua 
constituição como ciência autônoma? Ou, do ponto de vista teórico e prático, 
esses temas não pedem senão um trato metódico que permita a sua 
compreensão científica?” (WARDE, 1991, p. 54).  
 
 
 

Ou seja, esses temas pedem um tratamento metódico que permita a sua 

compreensão científica. Para a autora, a segunda questão é a única plausível e que 

permite uma resposta positiva porque “nenhum campo de conhecimento se constituiu 

em campo cientificamente autônomo porque a priori foi decretado que assim se fizesse” 

(WARDE, 1991, p. 54). Assim, evidencia-se a urgência de que é preciso que se trate 

metodicamente os temas da Didática para que se possa compreendê-los cientificamente. 

Nessa circunstância, é preciso considerar que há dificuldades para a discussão 

dos limites conceituais do objeto de discurso da Didática. Anteriormente, um manual de 

didática contava com capítulos sobre programação, métodos de ensino e avaliação de 

estudantes, podendo ter títulos: como programar, como ensinar e como avaliar. Desde 

os anos 1980, o discurso elaborado na área da Didática sofre alterações que ganham 

amplitude no surgimento de temáticas para refletir sobre a educação com diferentes 

perspectivas e discursos: a função docente, o professor como prático reflexivo, a 

cultura, a escola, o currículo, a formação dos professores, os recursos tecnológicos, a 

educação e o trabalho, dentre outros. Nessa alteração provavelmente se esconde a perda 

da visão comum do objeto: os limites conceituais do próprio campo desapareceram 

(SALINAS, 1995).   
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Atualmente, grande parte do discurso do ensino apresenta certo relativismo 

epistemológico26 e um abandono progressivo da ideia de que a teoria deva elaborar 

algum discurso propositivo relacionado à ação. Dessa forma, negando as posições em 

torno da universalidade do método e a prepotência da prescrição para conduzir o ensino, 

e, considerando a complexidade, imediatez e multidimensionalidade da prática27, fica-

se, novamente, frente ao problema de relação entre discurso teórico e o que acontece nas 

escolas e nas aulas. O discurso mudou para o da figura do docente como prático 

reflexivo que reconstrói o ensino diariamente (SALINAS, 1995). E, no que se refere à 

atualidade do discurso apresentado em materiais veiculados em cursos de formação de 

professores no Brasil, nota-se que a noção de competências está intimamente ligada à 

capacidade de adequação a novas situações e a resolver problemas no trabalho, trazendo 

em si a ideia de obtenção de êxito, eficiência28. A noção de competência mobiliza os 

trabalhadores (agentes escolares) para responsabilizarem-se por seu desempenho no 

trabalho, assim, quanto mais reflexivos e competentes, mais insatisfeitos se encontrarão. 

No entanto, a realidade é que essas insatisfações estão relacionadas ao descompasso 

existente entre o que prescrevem os programas de reforma, os programas de formação 

de professores e o que é oferecido como meios efetivos para o trabalho (OLIVEIRA, 

2008).  

 Nesse percurso, ficou evidenciado que os fatores caracterizadores do estado de 

relativismo epistemológico do discurso da área são informações que auxiliam na 

explicação a respeito do descompasso entre o que se espera do ensino da Didática nos 
                                                 
26 Esse estado de relativismo epistemológico não é exclusivo da didática, trata-se de uma situação 
repartida pelo grupo das ciências socais. É provável que estejamos frente a um tipo de reconceitualização 
do campo iniciada nos anos de 1980, em que o conhecimento didático tende a emancipar-se das 
colocações psicologistas de caráter reducionista ou simplificador dos processos de ensino. O 
desenvolvimento da nova sociologia, de origem britânica, e a nova teorização curricular, de origem norte-
americana, tiveram e têm uma grande influência nessa mudança (SALINAS, 1995). 
27 No Brasil, na década de 1990, Warde (1991) também já visualizava que crescia, entre os pesquisadores 
ligados aos temas que dizem respeito aos processos de ensino-aprendizagem, a atração por estudos sobre 
as práticas docentes ou escolares, desfavorecendo os debates teóricos e conceituais, tendência que lhe 
parecia positiva no sentido da penetração no âmbito escolar, porém gerando “arriscado mergulho no 
empirismo e um desarmado intento de superação da polaridade saber comum – saber científico que, em 
regra, resulta, no melhor dos casos, inócuo; no pior, no implemento do espontaneísmo irracionalista” 
(p.55). 
28 Não interessam trabalhadores embrutecidos, mas seres conscientes de sua responsabilidade na empresa 
e perante a sociedade (TRAGTENBERG, 2004a). Nesse percurso, formam-se professores cada vez mais 
adaptáveis ao seu local de trabalho, à escola, no caso em questão, capacitados, porém, a modificar o seu 
comportamento em função das mutações sociais, cumprindo o papel de subordinação (TRAGTENBERG, 
2004a). Assim, ao acentuar o conformismo, o espírito acrítico do aluno, a organização forma o 
trabalhador dócil, que nada reivindicará em sua vida profissional (TRAGTENBERG, 2004b).  
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cursos de formação docente, que demanda tratamento metódico para a sua compreensão 

científica, e o conhecimento didático dos professores.  

 Assim, vale acrescentar ainda que embora a pesquisa tenha avançado pela 

ampliação dos cursos de pós-graduação no país, a situação da área não se alterou 

substantivamente no sentido de possibilitar a compreensão do que está acontecendo, 

quais as relações verificadas, quais as razões e determinações dos fatos no contexto das 

escolas (MARIN, 2012), sendo plausível afirmar que: 

 
 
[...] O abandono dos aspectos técnicos do ensino sem conseguir chegar ao seu 
redimensionamento, a manutenção da fragmentação avolumada no conjunto 
das pesquisas ao considerar que esse volume investigativo é muito maior 
hoje, o encanto pelos novos temas técnicos emergentes travestidos de 
atualizados, sobretudo os das novas competências e tecnologias no ambiente 
escolar e na formação docente, a desqualificação geral e aprofundada na 
formação da imensa maioria dos estudantes, principalmente porque o ensino, 
generalizadamente, não tem se preocupado com a aprendizagem, pois, 
embora sejam coisas distintas, estão interligadas (TORRES,1992), revelam 
que a movimentação das duas décadas não cumpriu a contento o desejo de 
muitos de alterar o quadro vigente nas esferas aqui abordadas (MARIN, 
2012, p.77).   

 

 

Face à inalteração do quadro de insatisfação que vigora em relação ao que se 

espera da área e ao que se constata nos cursos de formação de professores e nas práticas 

pedagógicas nos variados níveis de ensino, conforme evidenciou-se, a mudança do 

discurso associada à variação epistemológica da área suscitou aqui a necessidade do 

estudo de autores que auxiliam na análise do que norteia a concepção do docente como 

prático reflexivo que reconstrói o ensino diariamente, que deve “agir na urgência e 

decidir na incerteza” (PERRENOUD, 2001). Tal necessidade é decorrente da 

constatação do fato de que as aulas de Didática parecem progressivamente influenciadas 

e alteradas substancialmente no que tange às suas atribuições nas instituições de ensino 

superior a partir da veiculação dos discursos da perspectiva em destaque que também 

está na legislação. Então, o próximo tema no mapeamento de pesquisas, que envolvem 

questões epistemológicas, tratará dessas questões.   
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2.2.2. A noção de professor reflexivo e a formação didática do docente dos 

anos iniciais da escolarização 

 

 

 

Considerando o “leque aberto” de possibilidades de atuação profissional 

vislumbrado na formação inicial (BRASIL, 2005), é esperado que o futuro professor 

aprenda a aprender, receba subsídios para aprender a ser reflexivo e competente para 

aprender com as experiências vivenciadas no âmbito do trabalho. Assim, grande parte 

dos discursos veiculados nos cursos e na disciplina Didática, refere-se a uma produção 

bibliográfica pautada nas ideias de “professor reflexivo e competente”.  

Os fatores relacionados à abordagem intensa de noções sobre “competências 

para ensinar” e “professor/ ensino reflexivo” em cursos de formação de professores 

demandam esforços de compreensão pelos que se preocupam com os perfis 

profissionais gerados contemporaneamente nos cursos de formação docente. Assim, 

partindo de problematização a respeito dos percalços presentes nos cursos de Pedagogia 

e, mais especificamente, dos fatores relacionados às falhas no ensino da Didática nos 

cursos de formação de professores e consequentemente nos modos de agir do docente 

da escola básica, e, nesse percurso, analisando referências que têm forte incidência na 

organização de cursos de formação docente, o presente item pretende analisar as 

contribuições de alguns pesquisadores que discutem o conceito de reflexão na formação, 

a fim de complementar esse cenário geral para auxiliar na análise de contextos 

institucionais de processos de formação de professores em cursos de Pedagogia, 

especialmente em Didática. 

No que se refere à reflexividade dos docentes sob a ótica de pesquisadores, para 

iniciar este tema do trabalho é fundamental esclarecer o que se entende a respeito do 

conceito em questão. É importante mencionar que a reflexão demanda a imersão 

consciente do docente em sua experiência, supondo sistemático esforço de análise, a 

necessidade de gerar proposta totalizadora, que captura e baliza a ação. Assim, o 

conhecimento teórico ou técnico somente pode ser considerado instrumento dos 

processos de reflexão quando integrado significativamente e não em parcelas isoladas 

da memória semântica, mas nos esquemas mais genéricos que o docente ativa ao 
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interpretar a realidade em que exerce seu trabalho e organiza a sua experiência, sendo 

um conhecimento contaminado pelas contingências que rodeiam e marcam a própria 

experiência vital (PÉREZ, 2000).  

Ao escrever sobre a função e formação do professor no ensino para a 

compreensão, Pérez (2000) trata da reflexão docente postulada por Shön abordando uma 

perspectiva intitulada de prática. Essa perspectiva de ensino foi criticada pelo autor 

(PÉREZ, 2000), que se revela a favor de outra: a reconstrucionista social, que é uma 

perspectiva de reflexão na prática para a reconstrução social, concebendo o ensino como 

uma atividade crítica. Nela, o professor é visto como um profissional autônomo que 

reflete criticamente sobre a prática cotidiana a fim de compreender as características dos 

processos de ensino-aprendizagem e do contexto em que o ensino ocorre, de modo que 

a reflexão promova o desenvolvimento autônomo e emancipador dos agentes escolares, 

visando uma sociedade mais justa. Nesse contexto, a favor da perspectiva 

reconstrucionista social, vale mencionar que Liston e Zeichner (1993) também apontam 

que o trabalho de Shön, representante da perspectiva prática, parece não questionar as 

crenças e supostos implícitos dos professores sobre as condições sociais da 

escolarização. Seu modelo não está organizado para capacitar os futuros docentes a 

refletirem a respeito da forma de influenciar no contexto institucional, social e político 

nas ações e fundamentos racionais dos professores (LISTON; ZEICHNER, 1993). 

A perspectiva em questão, denominada prática, fundamenta-se no pressuposto 

de que o ensino é uma atividade complexa, ocorre em cenários singulares, gerando 

resultados muitas vezes imprevisíveis, compostos por conflitos de valor, que requerem 

opções éticas e políticas. Nessa perspectiva, o professor é visto como um artesão, artista 

ou profissional clínico que tem que desenvolver o seu saber experiencial, sua 

criatividade para enfrentar as situações incertas da aula. Sua formação deve se basear 

prioritariamente na aprendizagem da prática, para a prática e partindo da prática.  

A orientação prática confia na aprendizagem por meio da experiência, tendo 

sofrido evolução e diferenciando-se em duas correntes: o enfoque tradicional, que é 

apoiado na experiência prática, e o enfoque que enfatiza a prática reflexiva. 

 No âmbito do primeiro, o ensino é visto como uma atividade artesanal e o 

conhecimento sobre esse fazer vai se acumulando ao longo dos anos, gerando uma 

sabedoria profissional que se transmite de geração a geração por meio do contato com a 
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prática do docente experiente. O conhecimento profissional é tácito, pouco verbalizado 

e menos organizado teoricamente, estando em vigor no bom desempenho do professor, 

sendo transmitido com a socialização profissional em que o aprendiz é um recipiente 

passivo. Entretanto, dentre as limitações do enfoque, salienta-se que  

 

 

[...] esse conhecimento profissional nasce subordinado aos interesses 
socioeconômicos de cada época e aparece saturado de mitos, preconceitos e 
lugares comuns nada fáceis de questionar (PÉREZ, p.364, 2000).  

 

 

O conhecimento profissional é resultado da adaptação às exigências do contexto 

sobre a escola e o modo de transmissão reprodutiva é o meio mais eficiente que prepara 

o aprendiz para aceitar tacitamente a cultura profissional herdada e os papéis 

profissionais que deverá exercer.  

Para explicitar o segundo enfoque, é preciso considerar a crítica generalizada à 

racionalidade técnica como geradora de alternativas para representar o novo papel do 

docente como profissional que enfrenta situações complexas, incertas e de conflito. 

Nele está presente o desejo de superar a relação linear e mecânica entre o conhecimento 

científico-técnico e a prática da sala de aula. Seus principais representantes partem do 

reconhecimento da necessidade de analisar o que fazem os professores quando 

enfrentam  problemas, a fim de compreender como utilizam o conhecimento científico e 

sua capacidade intelectual, como enfrentam situações e mudam rotinas, experimentam 

hipóteses de trabalho, usam e criam técnicas, instrumentos e materiais. Assim, 

pretendem o desenvolvimento de um conhecimento reflexivo em detrimento do caráter 

reprodutor e acrítico do enfoque tradicional sobre a prática (PÉREZ, 2000).    

Na formação de professores, o uso da ideia de reflexão vem se baseando nos 

escritos de Schön, que são pautados em Dewey. Pautado na perspectiva de 

aprendizagem mediante a ação, Dewey elabora as primeiras contribuições para formar 

um professor reflexivo que integre atitudes e capacidades nos métodos de investigação, 

no contexto em que o conhecimento da realidade surge a partir da experiência dela. Para 

Dewey: 
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El pensamiento reflexivo es siempre más o menos penoso, porque implica el 
vencimiento de la inercia, que nos inclina a aceptar las sugestiones en su 
verdadero valor; implica la voluntad de sufrir una condición de inquietud y 
perturbación mental. El pensamiento reflexivo, en una palabra, significa 
suspensión de juicio durante el curso de la indagación, y la suspensión suele 
ser penosa. [...] el fator más importante en el adiestramiento de buenos 
hábitos mentales, consiste en adquirir la aptud de la conclusión suspendida, y 
en dominar los diversos métodos de investigación de nuevos materiales para 
corroborar o refutar la primera sugestión que ocurre. Mantener el estado de 
duda y encauzarla por vias sistemáticas y prolongadas –esto es lo esencial del 
pensamiento (p.31, s/d)29.  

 

 

O pensamento reflexivo implica estado de dúvida, de perplexidade, em que se 

origina o pensamento, e um ato de busca, de investigação, para localizar alguma 

informação que esclareça o questionamento  (DEWEY, 1993)30. 

Para Dewey (1993) pensar reflexivamente consiste em deter-se a um tema na 

mente e levá-lo a sério com todas as suas consequências, sendo que só é possível pensar 

dessa forma quando se apresenta disposição para suportar o suspense e continuar com as 

cansativas buscas. Para ser um ser pensante autêntico, é preciso disposição a fim de 

manter e ampliar o estado de dúvida, que forma o estímulo da investigação rigorosa, não 

aceitando ideias e afirmações de que basta alguma crença para a qual não se tenha 

encontrado motivos que a justifiquem. Há vantagens nesse tipo de atitude, pois o 

pensamento reflexivo nos libera da atividade simplesmente impulsiva da rotina, ele nos 

capacita para agir com previsão e para planejar de acordo com os objetivos que 

visamos. Ser reflexivo é ser lógico, cauteloso e não impulsivo.   

Contando com as contribuições de Dewey, Shön (1997) critica o saber escolar31 

que é tido como certo, representando forte e quase mística crença em respostas exatas, 

sendo molecular e feito de peças isoladas que podem ser combinadas em sistemas cada 

vez mais complexos para formar um sistema avançado e organizando-se em categoria. 

                                                 
29 Trata-se de tradução da obra que Dewey publicou em 1910. 
30 A tradução refere-se à edição do livro Como pensamos, de 1933, que apresenta mudanças significativas 
em relação à obra de 1910, em alguns aspectos, justificando a opção pelo uso das duas edições neste 
trabalho. 
31 Duarte (2003) apresenta um trabalho muito provocador em que explicita detalhadamente como os 
estudos de Schön e de seus seguidores no campo da formação docente em particular pautam-se em 
epistemologia que desvaloriza o conhecimento científico/teórico/acadêmico e numa pedagogia que 
desvaloriza o saber escolar, revelando a indissociável relação entre as pedagogias do “aprender a 
aprender” e a formação do professor reflexivo. O autor evidencia o professor reflexivo como aquele que 
adota uma pedagogia não baseada no saber escolar e concentra sua ação nas “representações figurativas” 
contidas no conhecimento na ação dos discentes (o conhecimento tácito, cotidiano), apontando a 
consequente desvalorização do conhecimento científico nos cursos de formação de professores. 
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Para ele, a burocracia de uma escola está organizada pelo saber escolar32 e os problemas 

que os professores enfrentam demandam ação em contexto de complexidade, incerteza, 

conflito, exigindo respostas singulares a cada desafio. Assim, o docente competente 

consegue desenvolver-se refletindo, enquanto a lógica da racionalidade técnica impede 

o desenvolvimento da reflexão. Nessa esteira, o autor propõe o pensamento prático do 

professor, o pensamento ativado no enfrentamento dos problemas da prática, propondo 

o desenvolvimento de uma epistemologia da prática profissional. O conhecimento 

prático é considerado como um processo de reflexão na ação ou como um diálogo 

reflexivo com a situação. “Num practicum reflexivo, os alunos praticam na presença de 

um tutor que os envolve num diálogo de palavras e desempenho” (SHÖN,1997, p.89).  

O conceito de docente como profissional reflexivo reconhece a riqueza da 

sabedoria inerente à prática dos professores, do que Shön intitula de “conhecimento na 

ação”, mas da perspectiva do professor individual isso significa que o processo de 

compreensão e aperfeiçoamento do seu exercício docente deve partir da reflexão sobre a 

sua própria experiência, e que o tipo de sabedoria totalmente derivado da experiência de 

outros, mesmo que sejam professores, é pobre (ZEICHNER, 1995). Ainda, a reflexão 

traduz-se também no reconhecimento de que o processo de aprender a ensinar se 

prolonga durante toda a carreira docente e de que é preciso estudar no exercício docente 

para o aluno responsabilizar-se pelo seu desenvolvimento profissional (ZEICHNER, 

1995). Assim, parece que os cursos de formação inicial perderam o seu papel primordial 

de preparo crucial para o exercício do magistério.  

Dentre as críticas tecidas à noção de professor reflexivo veiculada no meio 

acadêmico, ainda é preciso ressaltar que Shön tende a considerar os docentes como 

pessoas que participam de prática reflexiva que são capazes de mudar, centra-se no 

indivíduo e parte de situações  suscetíveis de mudança imediata, enquanto a prática 

                                                 
32Para o autor:  
“Isto pode ser verificado se considerarmos, por exemplo, o plano de uma aula, ou seja, uma quantidade de 
informação que deve ser cumprida no tempo de duração de uma aula. Mais tarde os alunos serão testados 
para determinar se a quantidade de informação foi transmitida de forma adequada. A escola divide o 
tempo em unidades didácticas e divide o espaço em salas de aula separadas que representam níveis, tal 
como os horários lectivos representam períodos de tempo nos quais se dá cumprimento a planos de aula. 
Do mesmo modo, a progressão nos diferentes níveis representa uma passagem de moléculas mais simples 
do saber escolar para outras mais complexas. Os testes são feitos para medir este progresso, e os 
professores também são medidos pelos resultados dos seus alunos, e promovidos, pelo menos em parte, 
de acordo com esta prática. O sistema burocrático e regulador da escola é construído em torno do saber 
escolar” (SHÖN, p.87, 1997). 
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reflexiva competente pressupõe um meio institucional que leve a uma orientação 

reflexiva e valorização da reflexão e ação coletiva dirigidas à modificação das 

interações da aula e da escola, mas também entre a escola e a comunidade, entre a 

escola e as estruturas sociais mais gerais.  O modelo de reflexão sobre o conhecimento 

na ação trata do conhecimento social como um conjunto de concepções subjacentes e 

não como motivo de reflexão (LISTON; ZEICHNER, 1993).  

Nessa perspectiva, se a escola enquanto instituição e seus professores não 

aparecem na pauta das reflexões como elementos fundamentais na luta por uma 

sociedade menos incoerente no que tange às desigualdades sociais, a noção de reflexão 

desconsidera o papel da escolarização na perspectiva reconstrucionista social.  

Então, parece que a veiculação da noção em questão não colaborou devidamente 

com o desenvolvimento profissional docente.  A noção de formação docente reflexiva 

fez muito pouco para fomentar um real desenvolvimento dos professores e aumentar sua 

influência nas reformas; ao contrário, criou uma ilusão do desenvolvimento docente que 

manteve, de maneiras mais brandas, a posição de subserviência do docente 

(ZEICHNER, 1995, 2008). Ou seja, parece que apenas criou-se um discurso encantador 

a respeito do potencial do docente para modificar a qualidade dos processos de 

escolarização, aumentando as expectativas em relação às suas atribuições, às suas 

responsabilidades, e ensejando aos professores, muitas vezes, a imputação do fracasso 

das dinâmicas escolares, desconsiderando-se as perspectivas socioeconômicas 

balizadoras das condições dos trabalhos exercidos nas diferentes instituições escolares. 

Os reflexos dos usos da noção de professor reflexivo foram negativos em muitas 

experiências.  

Para Zeichner (2008), um dos usos mais comuns do conceito de reflexão 

significou uma ajuda para os professores refletirem sobre seu ensino, visando reproduzir 

mais eficientemente um currículo ou um método de ensino que a pesquisa supostamente 

achou como mais efetivo para aumentar os resultados dos alunos nos testes.  Em outro 

aspecto, aos professores, permitiu-se apenas que ajustassem os meios para se atingir 

objetivos pré-definidos e o ensino tornou-se uma atividade meramente técnica. Outras 

críticas apontadas referem-se à ênfase do foco interiorizado das reflexões dos docentes 

sobre o seu próprio trabalho, ainda desconsiderando as condições sociais da educação 

escolar. 
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Mediante as informações apresentadas, surgem questionamentos a respeito dos 

reflexos da perspectiva que Pérez (2000) intitula de prática e da noção de professor 

reflexivo numa escola reflexiva para a formação didática do docente dos anos iniciais da 

escolarização.  

Nessa perspectiva, para abarcar a Didática, primeiramente é preciso alertar que 

Shön e seus seguidores, com um discurso encantador quando assimilado brandamente, 

facilitaram para que o termo professor reflexivo se tornasse obrigatório no discurso de 

professores e de seus formadores. Pode-se falar de slogan do professor reflexivo 

(ZEICHNER, 2008). O termo ficou na moda e a impressão gerada é a de que o 

professor que não explicita que tem “como meta” ser “reflexivo ou competente” ou não 

“levanta a bandeira reflexiva da competência”, parece não cumprir com as suas 

obrigações ou não mostrar-se empenhado para isso, como se fosse possível algum 

profissional docente trabalhar sem nenhum tipo de reflexão ou competência. Isso se 

torna muito mais preocupante, aqui no país, quando se percebe que muitos formadores 

priorizam trabalhar, com os seus alunos do curso de Pedagogia, as referências que 

apresentam as competências para ensinar e o professor reflexivo em uma escola 

reflexiva em detrimento de ensiná-los a trabalhar com os saberes escolares. Assim, os 

alunos aprendem que têm que refletir e ser competentes, ficam com um discurso afiado 

a respeito do papel do professor do século XXI, mas muitas vezes não vivenciam 

experiências de formação que lhes possibilitem aprender realmente a refletir e a ensinar 

os conteúdos primordiais para os anos iniciais da escolarização33.  

          A veiculação da noção de reflexão parece estar intensamente atrelada às 

insuficiências da formação didática dos docentes dos anos iniciais da escolarização e, 

consequentemente, ao fato de a área e disciplina Didática permanecerem em questão34, 

demandando esforços veementes dos professores pesquisadores que ainda acreditam na 

possibilidade da busca por uma didática fundamental.  

                                                 
33 É relevante ressaltar o quanto o conhecimento que Young (2007) intitula de poderoso fica de fora nesse 
tipo de perspectiva abarcada, parece que muitos profissionais não estão questionando: pra que servem as 
escolas? Pra que servem os cursos de Pedagogia?  
34 Vale ressaltar que o Movimento A Didática em questão revelou que a busca de uma Didática 
fundamental estava pautada no compromisso com a mudança social e com a construção de práticas 
escolares adequadas às crianças pobres. Nesse sentido, a perspectiva fundamental da Didática, veiculada 
no Movimento com o pressuposto básico da multidimensionalidade do processo ensino-aprendizagem, 
colocando “no centro configurador de sua temática a articulação das dimensões humana, técnica e política 
da prática pedagógica” (ANDRÉ, 1985), parece bem distante das possibilidades aventadas nos cursos de 
formação inicial aqui no país.  
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Portanto, é preciso levar em conta algumas especificidades da área aqui 

discutida. Parece que toda a crítica à Didática meramente instrumental, apesar de toda a 

sua relevância sociopolítica, gerou interpretações díspares entre educadores e muitos 

professores passaram a conceber a área com repúdio à instrumentalização técnica35  – 

tão fundamental ao exercício docente, e nuclear no trabalho de ensino da disciplina em 

questão –  quando se promove a análise e se obtém as possibilidades de enfrentamento 

dos problemas e desafios reais que caracterizam o ensino nas instituições de educação 

básica. Foi promovida a descaracterização e o enfraquecimento da área em diversos 

contextos que revelam a inocuidade ou as insuficiências do trabalho exercido na 

disciplina, conforme apontado nas pesquisas desenvolvidas em diferentes instituições e 

expostas neste trabalho. Assim, a perspectiva da Didática fundamental, veiculada 

especialmente pelo Movimento de educadores ocorrido nos anos de 1980, parece não ter 

sido alcançada, ecoando interpretações bastante complicadas por serem permeadas pelo 

repúdio à instrumentalização para o exercício do magistério, o que deveria ser central na 

disciplina, no meu posicionamento, mas desde que se considere – no processo de 

ensinar a ensinar – o ensino como uma atividade crítica, questionando crenças, supostos 

implícitos docentes sobre as condições sociais e históricas dos processos de 

escolarização, no almejo veemente pelo exercício docente pautado pelo compromisso 

político com uma sociedade mais justa, a partir da compreensão das funções que são 

atribuídas às instituições escolares num contexto miserável de políticas públicas 

perversas no que tange à promoção à inclusão escolar a todas as crianças que teriam por 

direito beneficiar-se ao frequentar uma instituição que propiciasse experiências de 

aprendizagem em processos de escolarização de  boa qualidade.     

Mas, infelizmente, não há um discurso afinado, integrado e veiculado por parte 

dos professores que trabalham com a área em relação à organização do currículo da 

disciplina, o que se reflete na falta de consenso e carência de baliza ou eixo nuclear em 

                                                 
35 Nessa dimensão, vale lembrar que: 
“[...] a ideologia em si (no sentido positivo), isto é, a orientação ideal, a concepção geral do mundo, não 
assegura nada sem a técnica, assim como a técnica, isto é, a competência específica em um dado campo, 
pode servir para todos os fins, bons ou maus, de acordo com a ideologia que a governa. [...] Em toda 
atividade social [...] não é possível tomar uma posição e efetuar opções operacionais somente com base 
numa orientação ideológica genérica que não nos permite julgar [...] se não temos também competência 
técnica. [...] Um grande latinista, por exemplo, não estaria qualificado [...] para decidir se o latim deve 
fazer parte hoje da formação geral do homem: precisaria, para tanto, de uma visão geral do mundo atual 
que [...] transcendesse aquela especialização [...]” (MANACORDA, 1986, p. 7). 
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relação aos temas, objetivos e procedimentos veiculados na disciplina, conforme 

manifestado pelos docentes da disciplina nos cursos focalizados nas diversas 

investigações contempladas neste trabalho. Até hoje há pesquisadores repetindo as 

antigas críticas ao ensino de uma Didática instrumental apresentada em programas. E 

ela não deve instrumentalizar para o exercício do magistério? No meu posicionamento, 

sim, desde que tal preparo esteja pautado no compromisso político com uma escola de 

boa qualidade a todas as crianças, com uma instituição que de fato promova a inclusão 

de todos que têm por direito dela beneficiar-se. Desde que tal instrumentalização esteja 

a serviço da reflexão sistemática à promoção do ensino que minimize as desigualdades 

de desempenho discente, visando o estabelecimento de processos de escolarização mais 

justos, que efetivamente incluam todas as crianças que mais precisam deles.  

A análise dos contextos instrucionais esclarece que os docentes, pela falta de 

subsídios ao exercício de formação de professores e à organização curricular da 

disciplina em questão, pelo “medo” de serem vistos tecnicistas ou até pelo 

desconhecimento em relação à trajetória da área e às suas finalidades, vêm trabalhando 

com temas bastante dispersos, desconsiderando muitas vezes que a disciplina em 

questão precisa fornecer subsídios no sentido de instrumentalização ao docente, o que 

demanda trabalhar com o que, o como/ o para que e por que ensinar, visando a 

promoção de processos de escolarização de qualidade satisfatória, buscando 

sistematicamente alternativas coerentes a propiciar o desempenho e a aprendizagem de 

todas as crianças que lhes foram confiadas. E, assim, torna-se relevante adotar as 

seguintes reflexões para a área e disciplina aqui em foco: 

 
 
[...] Há que se retomar o ensino. Mas, se o ensino é práxis que pode ser 
estudada por qualquer área acadêmica, [...] resta algo a ponderar. Assim, ao 
reafirmar sua inserção no interior da Pedagogia como ciência da educação, 
conforme argumenta Pimenta (1997), há algum tempo tenho defendido que o 
foco do ensino que nos cabe é o relativo às respostas ao “como” dessa práxis, 
articulado às respostas das demais questões das áreas que compõem a 
Pedagogia: “o que”, “para que” e “por que”. Para tanto, há que se recuperar 
esse objeto de estudo, mas de forma invertida quando comparada aos modos 
anteriormente considerados em que a Didática foi descrita, em que foi, e 
continua sendo, a de ser meramente técnica, de ser objeto de aplicação de 
conhecimentos gerados em outras áreas (MARIN, 2012, p. 80). 
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Dessa forma, é fundamental para a área e disciplina, na pesquisa e no ensino, 

focalizar o estudo dos problemas reais da práxis, mas especificamente “[...] relacionados 

ao “como ensinar” na vida real, indo às áreas acadêmicas, na medida do necessário, 

buscar as teorias que necessitarmos [...]”(MARIN, 2012, p. 91) para o exercício da 

reflexão no sentido de caminhar para a criação de teorias próprias da área.  

Ainda vale registrar aqui que, infelizmente, creio que enquanto a disciplina não 

tiver um núcleo central de organização curricular que seja assumido e veiculado 

enquanto discurso pedagógico-acadêmico pelos especialistas, enquanto se tenha dúvidas 

nos campos de recontextualização em relação às suas finalidades e aos princípios que 

subsidiam a sua organização curricular, muitas das realidades institucionais continuarão 

reproduzindo os resultados lamentáveis que têm sido observados nos estabelecimentos 

de ensino superior no trabalho com a disciplina em questão. Enquanto o discurso 

veiculado a respeito da disciplina não estabelecer algumas diretrizes em comum em 

relação ao que se espera do trabalho com a disciplina, e que ecoem aos docentes das 

diversas instituições de ensino superior, principalmente aos que não participam dos 

debates da área, e que me atrevo a afirmar que representam a maioria em exercício, 

provavelmente continuaremos escutando frases do tipo: “aqui ninguém sabe o que fazer 

com a Didática” ou “A didática trata de temas diversos, mas não tem o foco nos modos 

de agir para ensinar”... como tenho ouvido de professores da área.   

Assim, é fundamental que a didática ensinada deixe de ser inócua, conforme as 

pesquisas evidenciaram, pois 

 

 

[...] A Didática tem uma determinada contribuição ao campo educacional, 
que nenhuma outra disciplina poderá cumprir. E nem a teoria social ou a 
econômica, nem a cibernética ou a tecnologia do ensino, nem a psicologia 
aplicada à Educação atingem o seu núcleo central: o Ensino. Esse núcleo, que 
tantas vezes ficou obscurecido pelo conceito de Método, algo que deveria ser 
entregue, "presenteado" ao professor, e outras pela relevância do sujeito-
aluno, unilateralmente e individualmente, sem que se pudesse discernir a 
dialética professor - aluno ( no singular, como no plural) que deve nortear as 
pesquisas sobre o processo. É como decorrência desse conceito nuclear que 
se situam as inquietações da Didática atual. É esse conceito que é objeto de 
controvérsias teóricas, que às vezes levam a disputa ao campo interdisciplinar 
do "currículo", como que exigindo da Didática que proceda à sua invasão, já 
que o conteúdo do ensino - o "o quê" se ensina - tanto pode ser problema 
didático quanto curricular. Outras vezes leva a outro campo inter-
relacionado, o da Psicologia do Desenvolvimento ou Aprendizagem, já que o 
êxito do processo de Ensino, aquilo mesmo que justifica tentá-lo, é a 
Aprendizagem. E, conforme a Teoria, surge todo o problema do 
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desenvolvimento intelectual, afetivo, moral, social, igualmente 
interdisciplinar. Mais um problema de limites, e crucial, está nas outras 
questões: por que ensinar? e para quê? E chegamos aos limites da Filosofia 
da Educação, da Sociologia, da Política, pelo menos. Já se disse que, 
tomando de empréstimo idéias exteriores à Pedagogia, esta se encontrava 
sempre em atraso em relação aos sistemas filosóficos interpretativos do 
mundo. Aplica-se essa crítica à Didática? (CASTRO, 1991, p.24-25). 

 

 

É preciso considerar que, conforme Castro (1991) exemplifica, o inter-

relacionamento da Didática com outras áreas do conhecimento é intenso e constante, o 

que, em seu entendimento, de modo algum prejudica sua autonomia, mas a enriquece. A 

autora visualizou a situação didática como um tronco de cone no qual há uma seção 

menor refletindo o plano da relação humana, vivido na situação didática típica; uma 

intermediária destacando o aspecto técnico do ensino; e a mais ampla, que intitulou de 

região cultural, na qual se decidem objetivos e conteúdos. Mas a situação repousa sobre 

bases que abrangem todos os aspectos da sociedade. Assim, a Didática como disciplina 

deve contemplar conteúdos capazes de resolver os problemas dos três planos em sua 

dimensão evolutiva (níveis, etapas) e horizontal (diversidade de conteúdos), 

considerando, ainda, como o fez o Prof. Luiz Alves de Mattos, o ciclo docente 

(previsão, execução, avaliação)36 (CASTRO, 1991). 

Certamente compartilho da concepção de que a Didática trata do ensino que 

implica desenvolvimento, melhoria. Não se limita o bom ensino ao avanço cognitivo 

intelectual, mas envolve igualmente progressos na afetividade, moralidade ou 

sociabilidade, por condições que são do desenvolvimento humano integral. Assim, 

conseguindo-se apontar o núcleo dos estudos didáticos, o ensino37, como intenção de 

                                                 
36 Vale relembrar que, segundo Mattos (1970), o ciclo docente consiste em um conjunto de atividades 
exercidas pelo professor para dirigir e orientar o processo da aprendizagem discente, sendo o método em 
ação. Analisadas em seu conjunto, as atividades costumeiras de um bom docente se distribuem em três 
amplas fases: a do planejamento, a da orientação e a do controle. Ou seja, o professor estará 
constantemente ora planejando, ora orientando e ora controlando a aprendizagem discente a fim de 
assegurar os resultados almejados. Tais fases se entrosam e se intercalam num processo de interações e 
experiências entre docente e alunos, mas deve-se considerar ainda que cada uma dessas fases se desdobra 
em subfases típicas essenciais à condução bem-sucedida da aprendizagem. Assim, no planejamento, é 
preciso considerar as subfases: o planejamento de curso, o planejamento de cada unidade didática do 
programa e o planejamento de cada aula. No caso da orientação, é preciso considerar: a motivação da 
aprendizagem, a apresentação da matéria, a direção de atividades de alunos, a integração dos conteúdos 
da aprendizagem e a fixação dos conteúdos.  No controle, as subfases apresentadas são: a sondagem e 
prognose da aprendizagem, o manejo da classe e controle da disciplina, a diagnose e a retificação da 
aprendizagem, e a verificação e a avaliação do rendimento (MATTOS, 1970). 
37 Reafirmar que o ensino, como prática social, constitui o seu campo de estudo significa também a 
interpretação desse objeto como fenômeno complexo que requer uma abordagem dialética e 
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produzir aprendizagem e sem delimitação da natureza do resultado possível 

(conhecimento físico, social, artístico, atitudes morais ou intelectuais, por exemplo), e 

de desenvolver a capacidade de aprender e compreender, se facilita o entendimento de 

que suas fronteiras devem ser fluidas. E que essa fluidez é benéfica por permitir sua 

aproximação com conhecimentos psicológicos, sociológicos, políticos, antropológicos, 

filosóficos ou outros (CASTRO, 1991).  

Nessas circunstâncias de discussões, Castro (1991) revela que não acredita que 

uma única teoria possa dominar o campo da Didática, esclarecendo que 

 

 

 [...] As teorias promissoras são interdisciplinares, o que não tem nada de [...] 
pejorativo, já que o ensino [...] é [...] complexo, só podendo ser 
compreendido a partir de outros elementos das ciências humanas e sociais. 
Assim, teríamos, talvez, de integrar modelos provenientes de diferentes áreas, 
desde que não fossem entre si contraditórios. Esta é a questão básica da 
interdisciplinaridade: a percepção de relações comuns, explicações coerentes, 
utilização dos mesmos métodos de pensamento (CASTRO, 1991, p.23). 

 

 

Assim, a Didática precisa acelerar o progresso no sentido de uma 

autoconsciência de sua identidade - encontrada em seu núcleo central - e de sua 

necessária interdisciplinaridade. (CASTRO, 1991).  

Nesse cenário de discussão, se destacam, como fundamentais, os estudos de 

Oliveira (1989, 1993a, 1993c), que propõe a reconstrução da didática com base no 

materialismo histórico, numa concepção dialética-materialista do ensino e numa direção 

de continuidade e ruptura com os trabalhos que estavam sendo desenvolvidos, no 

movimento de revisão da área. Para a autora, a compreensão do ensino na escola 

implica tratá-lo como uma totalidade concreta em movimento, cuja essência tenta-se 

captar, por meio de aproximações sucessivas. Demanda discuti-lo enquanto uma prática 

social no dia-a-dia da instituição escolar, em suas múltiplas determinações, procurando-

se desvelar o seu relacionamento em correspondência e simultaneamente em 

contradição com outras práticas na formação social. Implica revelar os mecanismos que 

                                                                                                                                               
multirreferencial. O ensino como prática social vai tomando formas, transformando seus contextos e 
sendo transformado por eles; assim, ao continuar buscando a compreensão desse objeto em suas múltiplas 
formas e configurações, e fiel à sua perspectiva epistemológica, vai tomando feições cada vez mais 
perfiladas a esse processo de contínua transformação. Nesse diálogo, há compassos e descompassos, há 
ritmos afiados e ruídos dissonantes, há acertos e desacertos (PIMENTA et al, 2013, p.144). 
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lhe são próprios, enquanto viabilizadores da ideologia própria do sistema. Requer 

descortinar as particularidades de suas contradições internas, em torno de seus 

elementos e subprocessos, demandando buscar sua transformação para além dos limites 

de reducionismos cometidos em seu tratamento. A autora defende a análise do papel do 

ensino à luz da função que a escola cumpre, de favorecimento da conservação do 

sistema capitalista de produção, e da função que ela não cumpre, de transmissão e 

assimilação crítica do saber sistematizado.  

Assim, na proposta de esforço da autora para reconstrução da didática, quanto à 

dimensão histórica, o ensino deve ser apreendido em seu movimento de prática social 

que se articula com outras práticas, por correspondência e contradição38. No que se 

refere à dimensão ideológica, a autora mostra a relevância de se considerar a 

pseudoneutralidade do saber didático, em seus objetivos de contribuir para a formação 

na e para a prática. Evidencia a importância de lembrar da natureza contraditória do 

ensino que reforça, mas também contradiz as condições necessárias à manutenção da 

sociedade capitalista.  

Oliveira (1993a, 1993c) aponta o tratamento do saber didático à luz de sua 

dimensão teleológica, pela qual os fins e compromissos das propostas didáticas 

precisam ser explicitados, demandando a investigação dos espaços contraditórios do 

saber didático em seu compromisso com o ensino das camadas populares. No que tange 

à dimensão epistemológica, a autora evidenciou a necessidade de se aprofundar o estudo 

das relações entre método de ensino, método de aprender e método da organização da 

matéria de estudo à luz das contribuições da psicologia e da lógica para o saber didático, 

mas preocupações maiores de caráter epistemológico na área referiam-se a discussões 

sobre sua natureza e legitimidade enquanto campo de conhecimento e disciplina dos 

currículos de cursos, sendo significativos os debates a respeito do relacionamento entre 

a didática e outras disciplinas39. Na proposta, a pesquisa e o ensino deveriam ressaltar a 

importância do aprofundamento das discussões referentes à relação entre meios e fins, 
                                                 
38 O estudo das tendências pedagógicas ganha sentido ao revelar o caráter histórico do saber didático, a 
evolução histórica do tratamento da educação, evidenciando, na realidade presente do ensino, resquícios 
de propostas que permaneceram na teoria e na prática pedagógica, e que precisam ser analisados 
criticamente (OLIVEIRA, 1993a, 1993c). 
39 Aponta linhas de pesquisa que deveriam ser implementadas: a discussão sobre a Didática como 
disciplina, cotejada com a história de outras disciplinas; e a contribuição dos estudos da sala de aula para 
a reconstrução do saber didático, sendo importante desvelar a especificidade do conteúdo das mediações e 
das contradições do ensino, como se desenvolve no dia-a-dia, em seus aspectos internos e em suas 
relações com a prática social mais ampla. 
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conteúdo e forma, teoria e prática, defendendo a posição de que o conteúdo e a forma do 

ensino não se restringem aos conteúdos das matérias escolares e seus métodos de 

ensino. A conteudização das categorias dialéticas de conteúdo e forma define-se no 

domínio de seu interior – essência – e de seu exterior – aparência – pelos conteúdos das 

matérias e pelos métodos de ensinar, em interação dialética entre si e com as práticas 

escolares em geral e a organização do trabalho pedagógico40. 

Na dimensão antropológica, é fundamental entender o ensino como trabalho 

concreto de produção e reprodução da existência humana, pelo qual os agentes da 

situação pedagógica se relacionam com o mundo. A consideração dessa dimensão 

enfatiza a importância de se discutir as questões da organização do trabalho pedagógico 

na escola, sendo importante considerar as investigações realizadas sobre a natureza do 

trabalho do professor profissional/trabalhador assalariado do ensino – e também o 

entendimento do caráter ideológico do ensino e do saber sobre ele, no âmbito de suas 

relações com a produção material (OLIVEIRA, 1989, 1993a, 1993c). 

Nessa perspectiva proposta e que aqui se adota, o ensino da Didática tem função 

central na luta por processos de escolarização mais justos, que sejam cruciais no preparo 

das novas gerações que de fato deles necessitam e têm por direito neles incluírem-se 

visando o combate às desigualdades escolares e sociais. Assim, na formação do docente 

para o trabalho com as crianças, 

 

 

[...] Essa prática defende o entendimento do ensino visto como uma 
totalidade concreta. Isso significa que a compreensão e a construção do 
fenômeno do ensino na escola brasileira, no cerne da perspectiva dialético-
materialista, implica o seu tratamento como uma realidade inteira em 
movimento, cuja essência se tenta captar por meio de aproximações 
sucessivas, sabendo-a inexaurível ao conhecimento. Implica entender o 
fenômeno do ensino como uma prática social no dia-a-dia da escola, em suas 

                                                 
40 A autora chama a atenção para riscos do formalismo e da fragmentação no ensino e área de didática, 
tais como: ênfase do caráter metodológico da área, desvinculado de seus conteúdos e fins; entendimento 
de que a matriz curricular dos cursos deverá ter como ponto de partida uma lista de disciplinas, dentre 
elas a Didática; desconsideração da interação entre as dimensões do ensino e os elementos e subprocessos 
desse fenômeno entre si e em suas correlações com a totalidade do ensino. Revela os riscos da subsunção 
do conteúdo pela forma quando a ênfase no saber didático, tido como um saber de mediação, for feita de 
modo a desconsiderar a característica não mecânica da propriedade de contradição do ensino, quando o 
tratamento do ensino for feito na direção de o desvincular da exploração dos espaços de contradição 
existentes nas práticas escolares, que negam e afirmam as relações capitalistas de produção; ou quando a 
ênfase no saber da prática relegar de tal forma o saber didático sistematizado a ponto de não se constituir 
como recurso para o seu tratamento crítico.  
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múltiplas determinações, procurando-se desvelar o seu relacionamento em 
correspondência e, ao mesmo tempo, em contradição com outras práticas na 
formação social brasileira. Implica revelar os mecanismos desse fenômeno 
como viabilizador da ideologia própria do sistema socioeconômico e político 
brasileiro. Implica, finalmente, descortinar a especificidade das contradições 
internas do ensino, em torno de seus elementos e subprocessos 
(conteúdo/método, professor/aluno, planejamento/execução, fins e controle) 
(OLIVEIRA, 1993c, p.66). 

 

 

A autora aponta uma questão fundamental enfrentada no contexto da pesquisa 

sobre a sala de aula: em sua experiência ficou evidenciado que há uma questão de 

fundo, com a qual o pesquisador lida, que se refere a como construir categorias 

explicativas da realidade pesquisada que cumpram o papel de sínteses das situações de 

sala de aula e possibilitem o entendimento de relações entre a sala de aula, sistema 

educacional e sistema social mais amplo. Nesse sentido, Bernstein, com o seu modelo 

teórico, traz contribuições fundamentais para se estabelecer as relações entre o micro e o 

macro, possibilitando a mediação entre as questões postas pela situação de ensino no 

contexto da sala de aula, no âmbito instrucional nos cursos de formação de professores, 

na universidade, e as questões colocadas pela relação educação e sociedade, conforme 

Oliveira (1993c) enfatiza enquanto necessidade da área da Didática.    

Nessa dinâmica, vale expor e adotar as contribuições de um estudo que permite a 

inter-relação dos elementos que são tradicionais na Didática pelo viés da perspectiva 

relacional, dialética no seu núcleo e no campo pedagógico.   Ao analisar algumas dessas 

questões, Marin, em um texto divulgado pela primeira vez em 1983 e republicado em 

2005, propicia interessantes perspectivas no âmbito da investigação da área, tratando da 

relevância de análises que possuem como fonte as noções de multidisciplinaridade e 

pluridimensionalidade, enfatizando a importância do abandono da perspectiva 

monodisciplinar e unidimensional.  

Marin (2005a) trabalha com a noção de pluridimensionalidade, assim, relata que, 

ao se implantar um esquema analítico pluridimensional para o estudo do fenômeno 

didático, se pode estabelecer relações entre o ensino no âmbito da própria escola, 

articulando-o ao sistema escolar e ao contexto social mais amplo, contemplando o 

ensino num contexto compreensivo. Para a autora, o estudo sobre o ensino tem implícita 

a noção de multidisciplinaridade, como foi apontado também por Oliveira (1989).  
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No estudo de Marin (2005a), a atividade didática foi considerada proposta 

nuclear para os estudos sobre o ensino, considerando-a um foco para o qual convergem 

questões, problemas, temas e práticas do processo de educação. Nessa perspectiva, o 

trabalho técnico não perdeu a sua especificidade, mas foi iluminado por outras questões 

ao ser relacionado com o conjunto mais amplo que tradicionalmente lhe confere sentido. 

Verifica-se, no diagrama elaborado pela autora, que é possível localizar o núcleo 

temático da Didática abordando as unidades didáticas (conteúdos e seu 

desdobramento/sequência) (ECHEGOYEN; SUAREZ, s/d) ao lado do ciclo docente 

(planejar, executar e avaliar, conforme visto anteriormente) articulado ainda aos 

recursos que são passíveis de mobilização nas aulas e às informações sobre o alunado de 

modo a constantemente acioná-los internamente na área (CARVALHO, 1979). Assim, 

pode-se usar como outro exemplo, o fato de que o tema procedimentos didáticos foi 

considerado tema aglutinador de inúmeros estudos que constituam seus subtemas, tais 

como: a questão do uso de certos procedimentos e sua transmissão, ao longo de várias 

gerações de professores, ou a questão da eficiência e eficácia dos procedimentos. Os 

procedimentos didáticos são focalizados na relação com as unidades didáticas, a classe, 

os recursos didáticos, o ciclo docente, subsidiando uma forma mais rica de focalizá-lo. 

O estudo do tema procedimentos didáticos ganha, assim, amplitude ao poder ser 

relacionado a temas como currículo entendido como uma das matrizes de ensino, 

permitindo identificar, por exemplo, aspectos generalizados ou específicos dos 

procedimentos no que tange às matérias do currículo, no que se refere aos padrões de 

pensamento intrínsecos a cada área, ou estabelecer relações entre currículo, 

procedimentos, livro didático, unidades didáticas, ciclo docente, recursos didáticos, aula 

e classe. 

Exemplificando um pouco mais, de acordo com o esquema analítico que a autora 

propõe (MARIN, 2005), a dimensão mais ampla em relação à qual os elementos do 

trabalho docente podem ser estudados é a dimensão representada incluindo temas que 

espelham aspectos da dimensão social, relacionando a sala de aula ao contexto social. 

Tal dimensão contempla exemplos de temas mais amplos, como o ensino e a cultura 

brasileira, a origem e a evolução social do trabalho docente e seus elementos. Nessa 

dinâmica, ressalta-se a relevância do estabelecimento das relações entre o 

macrocontexto social e o microcontexto da sala de aula. Conforme a autora aponta: 
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A análise, que se desencadeia com a proposta de temas dessa natureza, 
permite identificar de que forma os aspectos macroscópicos, mais amplos, 
interferem nas menores ações do professor, e como cada mínimo gesto ou 
decisão presente no trabalho docente, traz determinações de várias outras 
instâncias. Assim, por exemplo, se “os procedimentos didáticos” forem 
estudados em relação a temas amplos, como, “O ensino e as práticas sociais” 
[...], serão oferecidos subsídios, de ordem diferente da usual, para a 
compreensão do que ocorre nas salas de aula (MARIN, 2005a, p.47). 
 
 
 

A autora defende a multidisciplinaridade, apontando exemplos, como o trabalho 

com o tema procedimentos didáticos na perspectiva histórica, permitindo detectar o 

aparecimento de procedimentos didáticos: em determinado local, em certo período e os 

mecanismos sociais subjacentes à difusão desses procedimentos pelos países e sistemas 

escolares até chegar ao docente. A abordagem da perspectiva psicológica também foi 

mencionada com a ênfase no fato de que tal abordagem pode oferecer, por exemplo, 

informações sobre relacionamento docente com os alunos em cada procedimento, 

concordância do papel de professor em relação a outros papéis desempenhados pelo 

docente no âmbito da escola e fora dela, dados sobre aprendizagem e desenvolvimento 

de alunos na relação com os procedimentos.   

No mesmo estudo foi apontado que a perspectiva filosófica pode permitir, por 

exemplo, a discussão da questão dos valores implícitos em cada procedimento de 

ensino, possibilitando alguns balizamentos de avaliação nos procedimentos 

fundamentais da ação pedagógica do professor tanto quanto aos meios, quanto em face 

dos ideais de formação humana em relação com os procedimentos, ou seja, na relação 

entre fins e meios. 

A autora ainda abarca que pode se pensar em questões que se referem à natureza 

da relação entre formas de ensino e o problema do conhecimento na sala de aula, dentre 

outros exemplos diversos (MARIN, 2005a). 

 Assim, para este trabalho, as perspectivas de análise do ensino defendidas pela 

autora propiciam reflexões e encaminhamentos diversos para se pensar na relevância do 

trabalho com o ensino da disciplina subsidiado pelo estabelecimento de relações 

interdisciplinares e, sobretudo, os temas intradisciplinares, essenciais para o estudo do 

fenômeno didático na formação para o trabalho de ensinar, além disso, enfatiza a 

relevância de produções que estabeleçam a relação entre o macro e o microcontexto do 
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fenômeno didático, fato que exige mudanças radicais nas análises da área e do professor 

que ministra tal disciplina nos cursos de formação.  

As reflexões aqui adotadas estabelecem indicadores essenciais a respeito das 

funções que o ensino da Didática deve cumprir no preparo do futuro professor enquanto 

profissional com papel determinante na qualidade dos processos de escolarização 

promovidos à maioria das crianças que deles devem e têm por direito dele beneficiar-se, 

estabelecendo a necessidade da análise do ensino das escolas enquanto processo que 

demanda estudos em sua totalidade, o que inclui estudá-lo enquanto realidade em 

movimento, como aqui neste trabalho se faz, focalizando-o na relação com a escola, 

com as expectativas que se tem desse professor, com as políticas orientadoras da 

formação e valorização docente. Ou seja, possibilitando o estabelecimento de relação 

entre o microcontexto da sala de aula no ensino da Didática com aspectos reveladores 

do trabalho do docente na educação básica, por meio das políticas que balizam a 

formação inicial e a valorização desse profissional no âmbito da educação básica, 

incluindo os dados que as pesquisas sobre o conhecimento didático têm veiculado a 

respeito do trabalho exercido nos anos iniciais da escolarização.  

         Diante das necessidades de produções analíticas com possibilidades de 

contribuições à área veiculadas até o presente item e os questionamentos apresentados, 

faz-se essencial a exposição de estudos teóricos que auxiliem no trabalho de coleta de 

informações e tratamento rigoroso dos dados gerados na dinâmica de observação do 

contexto instrucional realizadas neste trabalho. Esse procedimento possibilita a 

articulação entre como as relações estabelecidas no ensino da Didática, nos cursos de 

Pedagogia, compõem o conjunto formativo do profissional que vem sendo certificado 

para o trabalho com a docência nos anos iniciais da escolarização, indicando, assim, 

como a Didática vem se constituindo nessa teia de interações que estabelecem os 

processos de formação docente, para que se possa contribuir com aspectos de 

possibilidades e limites de modo a auxiliar o compromisso com a justiça social nos 

percursos formativos para o trabalho com o ensino. Esses esforços apresentam-se a 

seguir.   
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3. A concepção de Bernstein sobre as pedagogias e o discurso pedagógico 

 

 

Basil Bernstein apresenta subsídios teóricos relevantes para a reflexão a respeito 

das pedagogias e, consequentemente, sobre o ensino da Didática aqui focalizado. O 

autor desenvolve conceitos, explicados a seguir, os quais propiciam a elaboração de 

instrumentos de trabalho com as informações de pesquisa que oferecem rigor e 

detalhamento no tratamento dos dados para a análise, mapeamento e exposição do 

contexto instrucional observado neste estudo.  

Assim, inicia-se este capítulo com a exibição de algumas considerações 

fundamentais em relação às questões norteadoras dos trabalhos do pesquisador, 

seguidas pelas explicações dos conceitos elaborados, detalhando as suas potencialidades 

para a análise específica do contexto do ensino em geral que podem ser especificados 

para o ensino da Didática. Na sequência, são apresentadas as contribuições de estudos 

de pesquisadores que se voltaram à análise de práticas pedagógicas, a partir da 

perspectiva teórica aqui adotada, tendo como interesse especial os que se dedicaram aos 

contextos de práticas de formação de professores com o cotejo às suas respectivas 

operacionalizações na obtenção e análise dos dados, no uso dos conceitos de 

classificação e enquadramento, que são centrais na organização do presente material, 

por constituírem o código pedagógico subjacente às aulas de Didática. 

É importante iniciar esta exposição esclarecendo que, na abordagem da 

sociologia da transmissão cultural, Bernstein trata do poder, da educação e da 

consciência a partir da exposição de que a distribuição de poder e os princípios de 

controle são traduzidos em princípios de comunicação que geram relações desiguais 

entre grupos, formam grupos dentro de sua classe e regulam as relações de oposição 

entre as classes sociais.  Essa foi a questão empírica crucial que esteve por trás da 

produção do autor. Assim, conforme Gallian (2008) evidencia,  

 
 
 
Embora tenha suas idéias classificadas no grupo das teorias da reprodução 
cultural, destaca-se neste grupo, entre outros motivos, pela preocupação em 
operacionalizar seus conceitos de forma a permitir que eles traduzam, tanto 
no macronível quanto no micronível de investigação e análise, as formas 
pelas quais as relações de poder e os princípios de controle são reproduzidos 
(p.239). 



 97

 
 
 
 

A teoria da reprodução ou transmissão cultural deve operar em macroníveis, ou 

seja, o institucional, e microníveis, focalizando-se a interação. Os conceitos devem 

manter os níveis unidos e possibilitar a tradução de um nível a outro. Os conceitos 

devem ser capazes de diferenciar o que conta como uma variação e o que conta como 

uma modificação nas agências de reprodução. A teoria impõe realizar uma descrição 

explícita dos objetos de sua análise. É preciso tornar explícito o processo pelo qual uma 

distribuição de poder e princípios de controle são traduzidos em princípios de 

comunicação, distribuídos desigualmente entre as classes sociais, posicionando os 

grupos no processo de reprodução. Ao falar uns com os outros e atuar estamos 

realizando relações de poder e de controle (BERNSTEIN, 1990). 

O autor traz contribuições que subsidiam a investigação e a análise da disciplina 

Didática no curso de Pedagogia quando observada no contexto instrucional. A partir da 

análise do poder e do controle subjacentes às aulas, trabalha-se com as atribuições da 

disciplina em relação ao preparo do futuro professor quanto aos modos de agir para 

ensinar nos anos iniciais da escolarização, as exigências atribuídas na legislação em 

relação ao trabalho com o conhecimento didático e as ideias veiculadas pelos 

especialistas na área em suas produções.  

  Assim, a afirmação exposta no parágrafo anterior é norteada pelo fato de que o 

autor cria conceitos expressos por uma linguagem que possibilita a integração entre os 

níveis macro e micro de uma análise e a recuperação do macro a partir do micro. Trata 

das regras, das práticas, dos códigos e das agências que regulam a criação, distribuição, 

reprodução e mudança de consciência, mediante princípios de comunicação por meio 

dos quais se legitima e se reproduz uma distribuição de poder e categorias culturais 

dominantes. Nesse conjunto de reflexões destaca-se para este trabalho o conceito de 

código como decorrência dos conceitos de classificação e enquadramento mediante os 

quais analisa as modalidades de comunicação no interior da situação de ensino.  

Focalizam-se os conceitos e seus elementos no interior da conceituação geral do 

discurso pedagógico de reprodução  segundo o modelo do discurso pedagógico criado 

por Bernstein e adaptado por Morais e Neves (apud Gallian, 2009) para o estudo do 

contexto instrucional. 
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3.1. A origem dos estudos  

 

 

As pesquisas do autor (1996c) sobre códigos e suas bases têm origem em 

questões apresentadas pelos estudos demográficos na Grã-Bretanha que revelaram 

padrões persistentes de diferenças de rendimento entre alunos de classe média e alunos 

de classe operária e uma sub-representação da classe operária nos níveis superiores do 

sistema educacional. Para Bernstein, o problema se relacionava com uma primeira 

questão teórica mais geral da sociologia clássica: como o exterior se torna interior e 

como o interior se mostra a si próprio e molda o exterior?  

Entre 1954 e 1960, Bernstein (1996c) lecionava e estava ciente da discrepância 

entre as formas de prática comunicativa exigidas pela escola e a forma de comunicação 

para as quais os alunos, espontaneamente, se inclinavam. Eram formas que estavam em 

oposição, o que exigia uma descrição dos princípios que geravam essas formas opostas 

de comunicação e de sua base social. Na década de 1950, considerava-se que essa base 

estava num atributo herdado, o Quociente Intelectual (QI) de medida de capacidade 

cognitiva. Entretanto, os estudos do autor tentavam mostrar que o QI não era 

responsável por essas formas de comunicação. Seus estudos comparavam os resultados 

dos chamados testes de QI não-verbais e verbais, em situação de grupo com garotos da 

classe média e da classe operária baixa. Os resultados revelavam que no caso dos 

garotos da classe operária, quanto maiores as notas do teste não-verbal, maior era a 

diferença entre os dois testes. As notas verbais tendiam a se concentrar em torno da 

média do teste, enquanto as notas não-verbais distribuíam-se por toda a gama de notas 

do teste, com concentração nas notas superiores. Essa distribuição não ocorreu na classe 

média, as notas médias estavam próximas nos dois testes.  Dessa forma, o autor 

argumentava que as relações sociais agiam seletivamente sobre os princípios e os focos 

da comunicação e que esses criavam regras de interpretação, relação e identidade para 

seus falantes. Assim, evoluiu em seus estudos afirmando que as relações sociais 

regulam os significados criados, significados manifestados por meio dos papéis 

constituídos por essas relações sociais. Esses significados agem seletivamente sobre as 

escolhas léxicas e sintáticas, sobre a metáfora e o simbolismo. Entre a linguagem e a 

fala está a estrutura social.  
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O problema da pesquisa detinha-se na descrição das formas de comunicação e 

suas funções regulativas. É importante saber a distinção entre a geração das formas de 

fala – as relações sociais – e a descrição dos indicadores das formas de fala. O autor 

esforçou-se para conseguir uma formulação mais geral e sutil dos princípios geradores 

dessas formas de fala, das relações sociais e uma descrição e especificação mais 

sistemáticas. 

Para tanto, Bernstein (1998c) elaborou um modelo para demonstrar que a 

distribuição do poder e os princípios do controle se traduzem em códigos pedagógicos e 

suas modalidades; mostrou como se adquirem esses códigos, configurando a 

consciência; e como se estabelece a conexão entre as macroestruturas do poder e o 

controle e os microprocessos da formação da consciência pedagógica. O autor 

preocupava-se em garantir que uma teoria da reprodução cultural fosse capaz de fazer a 

tradução do micro para o macro e do macro para o micro, utilizando os mesmos 

conceitos, pois as teorias da reprodução cultural existentes preocupavam-se com as 

mensagens de padrões de dominação. Os teóricos da reprodução preocupavam-se menos 

com as relações no interior do texto privilegiante e mais com os princípios que 

legitimam e regem a distribuição, com as sutis formas de representação no interior de 

uma hierarquia baseada no gosto privilegiado ou em textos privilegiados. As teorias da 

reprodução estão mais preocupadas com as marcas ideológicas superficiais do texto 

(classe, gênero, raça) do que com a análise da forma como o texto foi composto, as 

regras de sua construção, circulação, contextualização, aquisição e mudança 

(BERNSTEIN, 1996a). E Bernstein (1998c) se diferenciava porque se preocupava em 

gerar modelos de descrições específicas para entender de que modo as instituições 

chegam a formar parte da consciência, trabalhando com a noção de que a prática 

pedagógica41 constitui-se em contexto fundamental através do qual se realiza 

reprodução e produção culturais. Nessa perspectiva, o autor gerou a possibilidade de 

descrever como o poder e o controle, nas práticas pedagógicas, se traduzem em 

princípios de comunicação e como estes regulam as formas de consciência em função 

da sua reprodução ou das suas possibilidades de mudança.   

                                                 
41 “Sobre os tipos de prática pedagógica, a análise que fez de seus funcionamentos internos contribuiu 
para a compreensão da forma pela qual as escolas reproduzem o que ideologicamente são chamadas a 
erradicar – as vantagens de classe social na escola e na sociedade”. (GALLIAN, 2008, p.240). 
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O autor elaborou seus estudos, portanto, dando centralidade ao processo de 

produção e reprodução do discurso pedagógico preocupado com a comunicação 

pedagógica, que se constitui no mais importante meio de controle simbólico, com o 

objetivo de trabalhar com a produção de uma teoria que explicasse como funciona todo 

o aparelho escolar, analisando como, internamente, pela própria forma como é 

constituído, produz as diferenças de desempenho. Almejou descrever as práticas 

organizacionais, discursivas e de transmissão presentes nas agências pedagógicas e o 

processo por meio do qual a aprendizagem se faz de forma seletiva, a fim de entender as 

características intrínsecas ao processo de estratificação dos sistemas educacionais e 

como grupos sociais estariam provavelmente mais incluídos nos segmentos produzidos 

por este processo. Seu objetivo era explicar como, na constituição do aparelho escolar, 

as desigualdades se reproduziam por meio de mecanismos intrínsecos à escola e à forma 

como esta se organizava para socializar conhecimentos42 (SANTOS, 2003). 

Partindo da reflexão sobre distribuição de poder e divisão social do trabalho, o 

autor situa a educação, responsável pelos discursos pedagógicos, como uma das 

agências do campo simbólico que regula os recursos discursivos na sociedade. A 

educação é responsável pelo discurso pedagógico que possui uma gramática intrínseca, 

explicitada por regras que organizam a produção, a distribuição do discurso, sua 

recontextualização e sua reprodução na prática; a educação transporta relações de poder, 

que atravessam a divisão social do trabalho, estabelecendo relações com a criação, 

distribuição e reprodução dos recursos físicos. Para Bernstein (apud SAMPAIO, 2004) 

o discurso pedagógico é uma comunicação especializada, que se constitui na 

recontextualização, carrega e relaciona os discursos instrucional, de competências 

especializadas, e regulativo, que propicia a ordem, a relação e identidades 
                                                 
42 Ao descrever os processos de comunicação pedagógica, o autor mostra como a escola trabalha e de que 
modo as diferenças que ocorrem no desempenho estão relacionadas à estrutura social e à forma como 
estas hierarquias se inscrevem ou são elementos constituintes do aparelho pedagógico, possibilitando 
repensar a educação, compreendê-la como direito social, que inclui o aperfeiçoamento pessoal, a inclusão 
social e a participação política. As teorias da reprodução cultural vêem a educação como um 
transportador de relações de poder externas à educação e as relações de poder existentes na sociedade, de 
raça, gênero e classe, são transportadas para o interior da escola e reproduzidas por esta. No entanto, é 
preciso analisar a constituição e o funcionamento da estrutura que permite que tais relações sejam 
transportadas pelos sistemas de ensino e explicar como são transmitidos estes aspectos de dominação 
referentes à classe, patriarcalismo e etnia no interior do aparelho escolar. O que está ausente das teorias da 
reprodução é a análise interna da estrutura do discurso pedagógico, uma teoria sobre a estrutura do 
discurso, a lógica do discurso, que fornece os meios pelos quais as relações externas de poder possam ser 
transportadas por ele (SANTOS, 2003). 
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especializadas. Na prática esses discursos formam um único discurso, que gera um texto 

ou conteúdo, que abriga ambas as dimensões.  

O autor questionava como os textos educacionais são organizados, como são 

construídos e postos em circulação, contextualizados, apreendidos e como sofrem 

constantes mudanças. Preocupava-se com o que era transmitido e como era transmitido. 

Assim, conforme Gallian (2008) aponta, por ter focalizado diretamente a escola e as 

relações que nela se constituem, entre sujeitos, agências, discursos e espaços, o autor 

desenvolveu, ou provocou e subsidiou o desenvolvimento, de instrumentos para a 

descrição e análise das práticas que possibilitam aos pesquisadores manterem-se com o 

foco entre o microcontexto e o macrocontexto em que estão inseridas as relações 

observadas, de forma a possibilitar um caráter de contínua reflexão durante as etapas de 

realização das investigações.   

Os conceitos do autor que subsidiam a organização desta investigação são 

explicitados a seguir tentando cotejar com algumas características que permeiam o foco 

de análise sobre o qual incide o presente trabalho.  

 

 

3.2. Prática pedagógica: classificação, enquadramento e código  

 

Para efeito desta pesquisa estou entendendo que a área pedagógica sob análise (a 

Didática) é similar ao que os europeus denominam de pedagogia. A atividade didática, 

portanto, é similar à prática pedagógica, prática exercida em sala de aula ou outro 

ambiente escolar em que ocorra o ensino. Segundo a teoria de Bernstein, a análise 

sociológica do poder e do controle se traduzem em princípios de comunicação em 

situações sociais e pedagógicas.  Para análise dessas relações de poder e de controle, o 

autor e seus seguidores utilizam dois conceitos centrais, a saber: 

 

 

Os conceitos de classificação e de enquadramento permitem destacar as 
componentes de poder e de controlo contidas nos códigos de transmissão que 
regulam a estrutura do conhecimento educacional; uma mudança no código 
traduz uma alteração nas estruturas de poder e de controlo que afetará a 
forma das relações sociais e, consequentemente, a forma como é 
pedagogicamente moldada a estrutura mental (DOMINGOS et al., 1986, 
p.147). 
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Na base do conceito de classificação e de enquadramento estão as relações de 

poder e os princípios fundamentais de controle social. O poder e o controle são 

evidenciados nas situações analisadas com o uso operacional da classificação e do 

enquadramento, que geram formas distintas de relações e de comunicação e, por meio 

destas, moldam as estruturas mentais. As regras de classificação e enquadramento 

revelam e/ou regulam as relações de poder e controle em práticas de interação e seus 

princípios comunicativos, expressando-as com modos de resistência e oposição. Os 

conceitos de classificação (relações estruturais) e enquadramento (práticas interativas) 

foram desenvolvidos por Bernstein para traduzir as relações externas de poder e 

controle em relações de poder e controle no interior das agências de reprodução cultural 

e produção social e entre elas. Esses conceitos criam a ligação entre as estruturas 

situadas ao nível macro e as práticas comunicativas interativas situadas ao nível micro.  

O poder é mantido pela classificação (os isolamentos, as fronteiras) e a 

modalidade de controle na socialização (a interação) é regulada pela intensidade de 

enquadramento. Como o controle pode ser realizado por meio de enquadramentos de 

diferentes intensidades, pode haver uma situação em que as relações de poder se 

mantenham inalteradas, mas são realizadas por meio de uma mudança na forma de 

socialização (DOMINGOS et al, 1986). Com os dados de classificação e 

enquadramento compreende-se a proposta do conceito de código com suas orientações e 

regras presentes na situação instrucional de relações entre professores e alunos e 

relações entre conhecimentos. Com a análise das relações de poder e controle 

compreende-se o código na situação instrucional. Os conceitos de classificação e 

enquadramento possibilitam a análise do que é comunicado na sala de aula e como tal 

comunicação ocorre, definido o código, a lógica da formação das consciências dos 

futuros professores. 

 

 

3.2.1. Classificação  

 

O termo classificação diz respeito às relações entre as categorias, é algo 

estrutural. Se há duas categorias e uma delas é especializada de modo diferente da outra, 
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as duas são muito diferentes e essa relação é de forte classificação. Se existe uma forte 

separação, a categoria especializa-se; uma classificação forte produz uma separação 

bem marcada. Se a classificação é forte, as relações são muito explícitas; se a 

classificação é fraca, as categorias são mais confusas e o poder está implícito. O poder 

presente na classificação separa as categorias; a classificação estabelece a ordem e quem 

dá a ordem; ao que se aceita o princípio de classificação, se aceitam as relações de 

poder. A classificação mantém o princípio de ordem e estabelece seu dono; a separação 

suprime as contradições e os dilemas na classificação, o que garante a sua reprodução 

(BERNSTEIN, 1990). 

Nessa teoria, uma classificação forte, portanto, designa categorias fortemente 

isoladas entre si, como as separações entre diversos componentes curriculares. Já a 

classificação fraca designa posições ou categorias com isolamento reduzido, quebram-se 

as fronteiras. Assim, cada categoria é menos especializada, estabelecendo-se relações 

entre os componentes curriculares, por exemplo. A distribuição de poder é preservada 

por meio da manutenção do grau apropriado de separação entre as categorias da divisão 

social do trabalho que ele legitima. O isolamento mantém a ordem social ao nível da 

agência e ao nível do agente, desde que se acredite que ele é necessário. 

As modificações da distribuição de poder geram variações nas mudanças do grau 

de isolamento entre as categorias de uma classificação, variando ou mudando seus 

princípios.  Esse conceito de classificação é usado por Bernstein para analisar as 

relações entre as categorias, sejam elas sujeitos, discursos, práticas ou espaços/agências. 

A expressão classificação é usada para distinguir um atributo ou um critério que 

constitui uma categoria. Bernstein usa a expressão classificação em um sentido diferente 

do usual, ela se refere às relações entre as categorias. 

Considerando uma série de categorias de discursos escolares, como o discurso 

da Física, da História ou da Didática, o espaço que cria a especialização destes discursos 

não é interno a eles, é um espaço entre estes discursos e entre os outros que a escola 

veicula. As fronteiras entre estes discursos são elementos essenciais na especialização 

de cada um deles, pois se seu isolamento é quebrado, a categoria fica ameaçada de 

perder sua identidade. Assim, o sentido de um discurso só pode ser entendido no 

interior das relações com outras categorias do grupo. É o isolamento entre as categorias 
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do discurso que mantém os princípios relacionados à divisão social do trabalho, é o 

silêncio que transporta a mensagem de poder (SANTOS, 2003).  

No que tange à classificação do conhecimento na escola, Bernstein focaliza dois 

tipos de currículo: aquele em que há uma forte classificação, denominado “coleção”, em 

que as fronteiras entre as disciplinas são bem nítidas e os currículos em que a 

classificação é fraca e são denominados “integrados”, tendo as fronteiras entre as 

disciplinas pouco nítidas.  

Na escola há categorias de discurso que quando são fortemente classificadas 

demonstram forte separação entre um discurso e outro e categorias de transmissores 

fortemente especializados. Na situação de classificação forte, a comunicação entre os 

professores não é em relação aos conteúdos de seu trabalho porque eles têm vozes 

especializadas. Se a classificação enfraquece e os discursos integram-se, os professores 

ficam unidos por meio do trabalho e têm que criar uma nova identidade e uma nova 

prática produzidas pela mudança na classificação (BERNSTEIN, 1990).  

Essas modalidades de relações entre categorias ou no interior de cada categoria 

(discursos, sujeitos, espaços/agências) constituem a dimensão estrutural do discurso 

pedagógico de reprodução, é assim que o DP se estrutura para a reprodução cultural, 

segundo o modelo criado por Bernstein e adaptado por Morais e Neves (apud 

GALLIAN, 2009).  A classificação tem um valor externo porque se refere a inter-

relações. A classificação interna se refere às disposições no espaço e aos objetos 

situados nele. Na aula, quando a classificação é forte, existe uma especialização dos 

espaços (Ci). Uma relação de classificação pode ser interna ao contexto: Ci (discursos 

na escola, por exemplo); se ela for uma relação entre contextos diversos ela é Ce 

(externa), tendo como exemplo os discursos da escola e os da família. 

A análise da situação de ensino, focalizando a categoria discurso, segundo essa 

teoria, pode ser focalizada, então, nas relações que a Didática estabeleça com as demais 

disciplinas (gerando a interdisciplinaridade). Igualmente é possível estabelecer a 

intradisciplinaridade pela mesma razão citada anteriormente de modo a detectar relações 

que os professores da disciplina estabeleçam entre temas como, por exemplo, estudo de 

procedimentos e planejamento. Além disso, no âmbito do discurso é fundamental a 

focalização de relações dos conteúdos da disciplina e outros conhecimentos do dia a dia 
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estabelecendo as relações entre conhecimento acadêmico e não acadêmico das 

experiências vividas anteriormente como alunos ou nas situações de estágio do curso.   

Os estudos de tais relações auxiliam na análise da lógica, do código pedagógico 

inerente a processos de formação para a docência para o trabalho com o ensino nos anos 

iniciais da escolarização, possibilitando o entendimento dos mecanismos instaurados 

nas práticas pedagógicas nesses contextos instrucionais que atuam na formação da 

consciência do profissional. Assim, tais análises geram pistas à modificação dessa 

lógica de desvalorização política do profissional docente, de sua formação, e da 

escolarização da infância, que prevalece nas práticas pedagógicas em instituições de 

qualidade questionável e que são destinadas a esses fins.     

 

 

3.2.2. Enquadramento  

 

 

O princípio das relações sociais regula o princípio da comunicação. Ao 

mudarem as relações sociais, mudam os princípios de comunicação. As relações sociais 

focalizadas por Bernstein (1990) são as que ocorrem entre transmissores e adquirentes – 

ao modificar-se a forma dessa relação, muda o princípio de comunicação: o que se pode 

dizer ou não, e como se pode dizer. 

O conceito de enquadramento é usado para designar a localização do controle 

sobre as regras de comunicação. No enquadramento forte o controle é do transmissor, 

enquanto num enquadramento fraco o controle está mais com o adquirente. O 

enquadramento realiza a classificação, regula a forma da mensagem legítima. Ele é o 

meio de socializar o indivíduo no processo classificatório interno às categorias. O 

controle transforma-se em regras de comunicação e interpretação legítimas, por meio da 

aquisição de valores presentes no enquadramento (BERNSTEIN, 1996c). 

Quando o enquadramento é forte, o transmissor (professor, por exemplo) 

controla os princípios dessa comunicação; quando é fraco, é como se o adquirente 

(aluno na escola, por exemplo) vivesse uma situação em que parece ter algum controle 

sobre os princípios. O enquadramento fraco costuma mascarar o poder interno à 

categoria, cria a ilusão de que o espaço de comunicação que regula é negociável, mas 
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isso não procede porque os transmissores são uma categoria especializada diferente e 

sempre há controles permeando a relação. O enquadramento delineia a relação social. 

Quando o enquadramento muda em força, gera diferentes regras para operar a 

comunicação (BERNSTEIN, 1990).   

Ei se refere ao valor interno do enquadramento, à implicação do controle dentro 

da relação social em um mesmo contexto como, por exemplo, o pedagógico. Ee se refere 

ao valor do enquadramento que controla a comunicação entre o contexto pedagógico 

local e um contexto externo a ele, como, por exemplo, as relações escola-família, 

escola-comunidade, escola-trabalho.  

O controle essencial é o exercido sobre o ritmo da aquisição dos conteúdos, 

sobre a taxa de aquisição esperada; isso é o que constitui sua base econômica, quanto 

mais forte o ritmo, mais barata a transmissão. 

A análise do enquadramento ocorre por meio de dois tipos de regras: as 

discursivas e as hierárquicas. As regras discursivas regem o discurso instrucional, 

referem-se aos conhecimentos a serem adquiridos, estabelecem a ordem do discurso, 

referindo-se ao controle sobre a seleção dos temas ou conteúdos, as estratégias, os 

materiais, e o tipo de avaliação da disciplina; sua sequência, ou seja, o encadeamento 

dos assuntos, a ordem pela qual o conhecimento ocorre nas aulas ao longo do semestre; 

o controle do ritmo de desenvolvimento das atividades, ou seja, o tempo necessário à 

aprendizagem dos alunos; os critérios de avaliação, ou seja, as expectativas de 

desempenho na perspectiva de quem controla as relações de ensino e aprendizagem. O 

enquadramento é forte quando esses elementos são definidos pelos professores em 

escala que vai diminuindo à medida em que os alunos possam ter participação nos 

mesmos (MORAIS e NEVES, 2007). Realizam-se como parte do processo de ensino e 

aprendizagem.  

Quando os códigos têm valores C+E+, sua reprodução depende menos de 

atributos individuais ao que geram, e são mantidos, por relações e categorias estruturais 

explícitas. No caso de códigos pedagógicos cujos valores são C-E-, sua reprodução 

depende mais da interação entre indivíduos e de compartilhar uma ideologia comum, 

sendo mais instáveis.  

As regras hierárquicas regulam a ordem social, mantêm o controle sobre as 

condutas. A ênfase é posta nas atitudes no contexto escolar. Quando o enquadramento é 
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considerado forte as condutas referem a termos como cuidadoso, atento. Quando o 

enquadramento é marcado por termos como criativo, interativo é considerado como 

aparentemente débil (BERNSTEIN, 1998c). 

Em outras palavras, especificando um pouco mais, do ponto de vista analítico é 

possível diferenciar dois sistemas de regras que regem o enquadramento, sendo que as 

regras podem variar entre si de forma independente. São regras de ordem social e de 

ordem discursiva. As primeiras se referem a formas que adotam as relações hierárquicas 

na relação pedagógica e as previsões no sentido de conduta, caráter, boas maneiras. 

Nessa dinâmica, quando o enquadramento é forte, os termos candidatos a intitulações 

que recaem aos alunos são atento, cuidadoso, mas quando o enquadramento é 

aparentemente fraco, esses termos são convertidos para criativo, interativo, dentre 

outros. 

Em segundo lugar estão as regras de ordem discursiva que se referem à seleção, 

sequência, ritmo e critérios de conhecimento. Bernstein intitula as regras de ordem 

social como discurso regulador e as regras de ordem discursiva de discurso de instrução. 

Assim, são dois sistemas de regras que regem o enquadramento (BERNSTEIN, 1998c). 

 

 

 

Enquadramento=   
    discurso instrucional = DI 

                                   discurso regulador   = DR  
 

 

O traço divisório significa que o discurso instrucional está embutido no 

regulador. Este é dominante. 

Para Bernstein (1996c) as variações nas mudanças dos procedimentos de 

controle (do enquadramento) produzem variações nas relações sociais da prática 

pedagógica, criando possibilidades diferentes na localização ou alterando a localização 

do controle, variações na localização do controle sobre a seleção, sequenciamento, 

compassamento e critérios intrínsecos aos princípios comunicativos. Dessa forma, 

mudanças dos e nos procedimentos de controle se traduzem em fortalecimento ou 

enfraquecimento do princípio de enquadramento.  
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O valor externo ao enquadramento diz respeito aos controles sobre as 

comunicações externas alheias à prática pedagógica que se introduzem nela. Quando o 

Ee é forte, a classe social pode desempenhar um papel fundamental, as imagens, vozes e 

práticas que se impõem à escola dificultam, por exemplo, que os meninos das classes 

desfavorecidas se reconheçam na escola. 

O princípio classificatório pode ser utilizado para determinar as relações 

externas entre as categorias de agências, de acordo com o grau de separação mútua. A 

classificação pode ter valor interno das relações entre categorias no interior de uma 

agência e um valor externo que se refere às relações entre categorias de comunicação 

entre agências. Os valores C e E podem variar de maneira mutuamente independente 

(BERNSTEIN, 1996c). São interdependentes.  

Do ponto de vista teórico e analítico, o poder e o controle são considerados 

elementos distintos, apesar de estarem inter-relacionados nos estudos empíricos. Por 

meio das relações de poder, estabelecem-se, legitimam-se e reproduzem-se fronteiras 

entre diferentes categorias de grupos, como classe e gênero, assim como entre diferentes 

categorias de discursos e de agentes. O poder está relacionado ao espaço, delimitando 

fronteiras e colocando pessoas, discursos e objetos em diferentes posições. O controle 

rediz o poder, estabelece formas de comunicação apropriadas para as diferentes 

categorias, o controle estabelece a comunicação legítima para cada grupo, de acordo 

com as fronteiras estabelecidas pelas relações de poder, buscando socializar as pessoas 

no interior destas relações. O poder constrói relações entre, e o controle constrói 

relações dentro de formas de interação.  

 

 

3.2.3. Código e pedagogias 

 

 

Com tal arcabouço teórico de Bernstein há contribuição para a organização desta 

investigação porque a classificação e o enquadramento auxiliam na detecção e 

compreensão do que é comunicado e como ocorre a transmissão, constituindo uma 

orientação para significados e para realizações consideradas legítimas por determinado 

agrupamento social, explicitando o código. Para Bernstein (1996c) um código é um 
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princípio regulativo, tacitamente adquirido, que seleciona e integra significados 

relevantes43, formas de realização e contextos evocadores. A unidade para a análise dos 

códigos são as relações entre contextos. O código é um regulador das relações entre 

contextos e, através dessa relação, um regulador das relações dentro dos contextos, 

sendo que o que conta como um contexto depende das relações entre os contextos.  

Não se pode ensinar um código. Adquirem-se códigos como se adquire o código 

gramatical. Não se pode ensinar explicitamente às pessoas as regras de classificação e 

enquadramento, elas são adquiridas informalmente, por meio das interações. Assim, os 

códigos são princípios semânticos/semióticos que regulam as explorações gramaticais e 

léxicas. Mas as últimas realimentam a especialização semântica criada pelo código. 

Essa relação serve para projetar claridade sobre o significado, e objetivá-lo, o qual 

conduz a outro avanço na exploração e formulação das mensagens do código 

(BERNSTEIN, 1988).  

Para entender a definição de código, é preciso esclarecer que o princípio de 

classificação está relacionado ao desenvolvimento das regras de conhecimento, 

consideradas no nível do adquirente, do aluno. As mudanças na intensidade da 

classificação modificam as regras de reconhecimento mediante as que os indivíduos 

podem reconhecer o caráter especial do contexto em que estão, lembrando que a 

classificação se refere às relações entre contextos, agentes, discursos e práticas. No 

nível individual, o princípio de classificação cria regras de reconhecimento por meio das 

quais o aluno pode orientar-se a respeito das características especiais que diferenciam o 

contexto. O princípio de classificação regula as regras de reconhecimento e tais regras 

dizem respeito a relações de poder. As regras de reconhecimento possibilitam a união 

das realizações adequadas, determinam como unir significados e divulgá-los, sendo 

fundamentais para a produção do texto legítimo. Assim, os diferentes valores de 

enquadramento atuam de forma seletiva sobre as regras de realização e sobre a 

produção dos textos diversos. As regras de reconhecimento regulam os significados que 

são considerados pertinentes e as regras de realização regulam o modo de unir os 

                                                 
43 Os significados relevantes (para os códigos) constituem relações referenciais privilegiadas e 
privilegiantes. Privilegiadas porque esses significados têm prioridade dentro de um determinado contexto 
e privilegiantes porque esses significados conferem um poder diferencial sobre os falantes. Os 
significados privilegiados são uma função dos procedimentos de controle em um contexto e um resultado 
de suas regras de enquadramento e os meios privilegiantes são uma função das relações de poder entre 
contextos e uma consequência das regras de classificação. (BERNSTEIN,1996c) 
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significados para criar um texto legítimo. Dessa forma, a distribuição do poder e do 

controle se traduzem em códigos pedagógicos e suas modalidades. Tais códigos são 

adquiridos configurando a consciência do aluno. (BERNSTEIN, 1998c) 

Para entender essas questões, é importante o exemplo apresentado por Bernstein 

(1996c) mostrando atividades realizadas com crianças de classes média e operária, com 

sete anos, que foram chamadas para agrupar figuras de diferentes tipos de alimentos.  

As crianças de classe operária forneceram princípios que tinham uma relação 

direta com um contexto local específico de suas vidas e que retiravam sua importância 

das atividades e significados locais, tais como: é o que tivemos no café da manhã, é o 

que a minha mãe faz. Esses princípios de agrupamento apresentam uma relação direta 

com uma base material específica. Entretanto, as crianças da classe média geraram 

princípios que tinham uma relação indireta com uma base material específica: esses vêm 

do mar, esses são vegetais... A diferença essencial entre as classes está entre o princípio 

de agrupamento selecionado e uma base material. No primeiro caso, a relação é direta e 

específica, mas no segundo é mais indireta e menos específica.  

Depois dessa atividade, as crianças foram solicitadas a fazer os agrupamentos 

novamente. Na segunda experiência, muitas crianças da classe média, quando 

questionadas a respeito dos motivos do agrupamento, mudaram seu princípio e 

produziram princípios similares aos das crianças da classe operária, enquanto essas 

continuaram a utilizar o mesmo princípio de classificação. Ou seja, as crianças de meio 

socioeconômicos privilegiados operaram com dois princípios de agrupamento e regras 

de prioridade, de modo que o princípio que apresentava uma relação direta com uma 

base material específica tinha prioridade secundária.  

Essas orientações de código, por parte das crianças, foram produzidas por 

distintas leituras dos valores de classificação e enquadramento da experiência: o valor 

superficial, aparente, da interação foi: (–C) agrupe as figuras como você gosta; (–E ) 

fale delas como quiser.  

Assim, foi argumentado que as crianças da classe média ignoraram a regra 

aparente e produziram o seu oposto (+C+E). Elas selecionaram uma regra de 

reconhecimento intensamente classificada, que marcava o contexto como especializado. 

As regras de reconhecimento marcaram o contexto como um subcontexto de um 

contexto especializado: a escola, e o subcontexto como especializado: um contexto 
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adulto, instrucional e avaliativo e, dessa forma, uma orientação elaborada. O valor do 

enquadramento selecionado foi forte, pois excluiu as realizações de significados/práticas 

em outros contextos, como o contexto doméstico, dos brinquedos. O enquadramento 

forte leva à escolha das regras de realização: seleciona a prática interativa e o texto em 

consonância com as regras de reconhecimento; e gera um texto especializado. Nesse 

caso, uma regra de codificação –C-E foi transformada em +C+E, como consequência do 

código subjacente das crianças da classe média participantes do experimento. 

Aqui, torna-se essencial enfatizar que a diferença apontada entre as crianças não 

corresponde a uma diferença de capacidade cognitiva, mas sim a uma diferença em 

termos das regras de reconhecimento e realização utilizadas par ler o contexto44, 

selecionar sua prática interativa e criar seus textos (BERNSTEIN, 1996c). 

A partir dessa exposição, pode-se afirmar que, para o autor (1996c), os 

encadeamentos são: distribuição de poder – princípios de classificação – regras de 

conhecimento – significados relevantes; e princípios de controle – enquadramento – 

regras de realização. Do âmbito da instituição escolar, ou universitária, na qual a 

classificação do código é forte (+C), a escola regula as regras de reconhecimento 

exigidas por seu código e isso atua de forma seletiva sobre os significados, as 

realizações e as práticas das crianças ou dos professores em formação que a instituição 

de ensino legitimará.   

Em outras palavras, os códigos estão na dependência dos dados de classificação 

e enquadramento. Estes geram orientações específicas de codificação em geral 

denominadas de restritas e elaboradas. Isso quer dizer que os significados das 

orientações estão embutidos em questões de poder e controle. 

A orientação específica de codificação refere-se, portanto, à orientação de 

codificação restrita ou elaborada. Na restrita os significados são particularistas, 

dependentes do contexto e têm uma relação direta com uma base material específica. Na 

elaborada os significados são universalistas, relativamente independentes do contexto, 

apresentando relação indireta com uma base material específica. As ditas orientações 

dão lugar a diferentes realizações.  

                                                 
44 Na teoria dos códigos, um contexto é definido por seus valores de classificação e enquadramento. Tais 
valores regulam o princípio interativo. 
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Considerando a divisão social do trabalho a partir da localização45 específica de 

um de seus agentes, Bernstein (1996c) afirma que quanto mais simples a divisão social 

do trabalho e mais específica e local a relação entre um agente e sua base material, mais 

direta é a relação entre os significados e uma base material específica e maior é a 

probabilidade de um código restrito; quanto mais complexa a divisão social do trabalho 

e menos específica e local a relação entre um agente e sua base material, mais indireta é 

a relação entre os significados e uma base material específica e maior é a probabilidade 

de um código elaborado. Assim, os princípios de desigualdades de classe social da 

divisão social do trabalho e de suas relações sociais localizam e distribuem de forma 

diferencial os códigos de produção (elaborado e restrito) na sua hierarquia. A educação 

é a agência estatal oficial para a localização e distribuição geral dos códigos elaborados 

e suas modalidades de reprodução, os quais criam, posicionam e avaliam seletivamente 

sujeitos pedagógicos oficiais. Nesse sentido, é preciso ressaltar que a teoria dos códigos 

sustenta que o êxito e o fracasso escolar são funções do currículo dominante da escola, 

que atua seletivamente sobre aqueles que podem adquiri-lo (BERNSTEIN, 1988).  

Os códigos recebem a seguinte fórmula: 

   

 

_  Or/e__       

+/- C ie E ie  

 

 

 

 “O” diz respeito à orientação (elaborada/restrita) relativamente aos significados 

(relações privilegiadas/privilegiantes); “C” é o princípio de classificação e “E” o de 

enquadramento; “+” ou “–“ refere-se à intensidade de C e E; “i” refere-se às relações 

internas e “e” às externas. A linha evidencia que os significados estão embutidos nos 

                                                 
45 O autor traz exemplos a respeito da sua consideração da divisão social do trabalho a partir da 
localização específica dos sujeitos trabalhadores. No caso de um trabalhador rural numa fazenda, ele se 
verá fisicamente como parte de uma divisão simples do trabalho e suas práticas interativas terão como 
centro de gravidade interações no dentro de uma divisão simples do trabalho, a qual regula práticas com 
respeito a uma base material local, específica. Já no caso do patrão, ele se posicionará fisicamente 
compondo uma divisão mais complexa do trabalho, que engloba a divisão local total do trabalho da 
fazenda, o mercado e circulação locais de capital e que demanda uma divisão complexa do trabalho dos 
mercados nacional e internacional, com suas correspondentes circulações de capital. Nessa teoria, a 
condição mais primitiva para a localização das orientações de código é concedida pela localização dos 
sujeitos na divisão social do trabalho de produção. Essas localizações geram práticas interativas, que 
fazem diferentes relações com a base material e, assim, diferentes códigos.  
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princípios de poder e controle. Assim, quaisquer valores de classificação e 

enquadramento em conjunto geram a modalidade do código, ou seja, qual a formação, 

qual a mensagem formativa subjacente ao que ocorre nas comunicações de todas as 

ações. 

Para se pensar nos códigos educacionais, nas variações de força que compõem as 

relações de poder e controle, evidenciadas nas práticas pedagógicas e estudadas 

contando com o subsídio dos conceitos de classificação e enquadramento, que perfazem 

o código, formando a consciência dos sujeitos, vale expor que, no que tange à prática 

pedagógica, Bernstein (1996b) ressalta a distinção entre a prática pedagógica 

considerada como um transportador cultural e a prática pedagógica considerada em 

termos daquilo que ela conduz, transporta; entre a prática pedagógica como uma forma 

social e a prática pedagógica como um conteúdo específico.  

A lógica interna da prática pedagógica como um condutor cultural é fornecida 

por regras cuja natureza atua seletivamente sobre o conteúdo da prática pedagógica. As 

regras constituem o como de qualquer prática pedagógica e o como criado por um 

conjunto de regras atua seletivamente sobre o que da prática, a forma de seu conteúdo. 

(BERNSTEIN, 1996b).   

Com base nas regras fundamentais de qualquer prática pedagógica, Bernstein 

(1996b) deduz as seguintes modalidades: as que são vistas como opostas, consideradas 

como conservadoras ou progressistas.  

O autor trata de práticas que intitula como prática pedagógica visível e invisível. 

Para Bernstein (apud SANTOS, 2003) nos tipos de prática pedagógica denominados 

pedagogias visíveis, o enquadramento é forte e as regras do discurso instrucional e do 

discurso regulativo são explícitas. A pedagogia visível enfatiza o desempenho e o 

produto externo, devido a suas regras de ordem regulativa e instrucional explícitas e 

ainda pelo compassamento e classificação fortes, atua para produzir diferenças, sendo 

prática estratificadora de transmissão, consequência da aprendizagem tanto para os 

transmissores quanto para os adquirentes. Nas pedagogias invisíveis, o enquadramento é 

fraco, as regras dos dois discursos são implícitas, somente o transmissor conhece as 

regras de sequenciamento do currículo, a classificação entre os conteúdos, o 

enquadramento (controle) e o compassamento (ritmo/velocidade) são fracos, sendo 

prática invisível para o adquirente.   
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Esses conjuntos de valores de classificação e enquadramento evidenciam o 

código pedagógico subjacente às práticas pedagógicas, auxiliando na compreensão das 

práticas das instituições de ensino que regulam a criação, distribuição, reprodução e 

mudança de consciência, por meio de princípios de comunicação mediante os quais uma 

dada distribuição de poder e categorias culturais dominantes são legitimadas e 

reproduzidas. (BERNSTEIN, 1998a). 

Com a análise das relações de poder e controle ─ e de suas variações nas 

práticas pedagógicas, conforme exemplificado ─ compreende-se o código na situação 

instrucional. Os conceitos de classificação e enquadramento possibilitam a análise do 

que é comunicado na sala de aula e como tal comunicação ocorre, definido o código, a 

lógica da formação das consciências dos adquirentes e, nesta pesquisa, dos futuros 

professores, pedagogos, para o trabalho com os anos iniciais da escolarização. 

As contribuições de Bernstein foram apresentadas a fim de que o esclarecimento 

de seus conceitos trouxessem subsídios teóricos para a investigação sobre a formação 

didática docente delimitada no que tange à parte da organização curricular do curso de 

Pedagogia, qual seja, na disciplina Didática, nos aspectos que incidem sobre o preparo 

para o exercício docente nos anos iniciais da escolarização.  

Os conceitos da teoria de Bernstein apresentados permitem a análise de como 

ocorre o trabalho com o componente curricular em pauta no curso de Pedagogia. Os 

conceitos subsidiam a análise do conhecimento veiculado em Didática no curso de 

Pedagogia e sua possível relação com a escola; se a disciplina preenche as condições no 

interior do curso quando comparada à legislação; verificar o que é veiculado nas aulas e 

de que forma o conhecimento é transmitido pela disciplina, evidenciando como as 

experiências vivenciadas no contexto instrucional podem contribuir para que os 

professores possam cumprir sua função de ensinar nos anos iniciais da escolarização.  

O conceito de classificação permite compreender as relações entre os discursos 

veiculados na disciplina; como é a relação feita entre a Didática e as disciplinas do 

curso, entre os temas trabalhados na disciplina durante os dois semestres observados e 

entre os conhecimentos acadêmicos e não acadêmicos veiculados no trabalho com os 

conteúdos da disciplina; e o conceito de enquadramento auxilia na análise do controle 

exercido nas aulas de Didática, em relação à seleção, ritmo, sequência e critérios, nas 

relações entre professora e alunos. Como a distribuição do poder e do controle se 
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traduzem em códigos pedagógicos e suas modalidades, as análises a partir do trabalho 

com os conceitos em questão possibilitarão a compreensão do código subjacente às 

práticas pedagógicas desenvolvidas na disciplina, que apresenta atribuição crucial nos 

cursos de Pedagogia, configurando a consciência do aluno, ou seja, do professor em 

formação para o trabalho com crianças nas escolas de educação básica. 

Assim, os conceitos criados por esse autor permitirão relacionar os mecanismos 

subjacentes às práticas pedagógicas no microcontexto da sala de aula do curso de 

Pedagogia ao macrocontexto em relação às políticas de formação de professores, às 

expectativas que se tem do trabalho desse profissional na escola de educação básica, 

conforme o contexto sociopolítico, evidenciado nos capítulos primeiro e segundo deste 

trabalho, balizador e exemplificativo das experiências de formação docente, mostrando 

então a organização das experiências vividas no contexto instrucional, na disciplina 

Didática, nessa teia de relações que vem certificando professores para o trabalho com 

educação básica.    

A partir dessas primeiras explicações mais gerais a respeito dos conceitos do 

autor, o próximo item pretende evidenciar contribuições de estudos que operaram com a 

perspectiva teórica escolhida no presente trabalho, tendo como foco a prática 

pedagógica no contexto instrucional. 

 

 

 

 

3.3. Contribuições de estudos sobre a prática pedagógica  

 

 

No que tange ao uso do referencial em pauta em trabalho que demandou também 

a observação de aulas para a análise do contexto instrucional, vale mencionar o trabalho 

de Gallian (2009) sobre a recontextualização do conhecimento escolar. No Brasil e em 

Portugal, a autora desenvolveu seus estudos com o auxílio do grupo ESSA – Estudos 

Sociológicos da Sala de Aula46, de Lisboa, que é liderado por portuguesas que 

desenvolveram diversos trabalhos pautadas no referencial teórico de Bernstein, trazendo 

                                                 
46 Grande parte da produção do grupo mencionado está disponível em: http://essa.ie.ul.pt/indexport.htm. 
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muitas contribuições ao desenvolvimento desse tipo de estudo. Nessa dinâmica, um dos 

três enfoques de análise de Gallian (2009) incidiu sobre a prática pedagógica, no âmbito 

do ensino de Ciências nas séries finais do ensino fundamental.   

Ao lidar com o como do Discurso Pedagógico, com as relações entre sujeitos, a 

autora salienta que a modalidade da prática pedagógica, embora sozinha não possa 

determinar um alto nível conceitual, pode criar condições para que isso ocorra e para a 

aquisição do conhecimento por todos os discentes. Assim, Gallian (2009) analisou a 

prática pedagógica visando identificar se ela criava condições que potencializavam ou 

limitavam a complexidade de abordagem dos conteúdos e das competências, da 

intradisciplinaridade e das relações entre conhecimento acadêmico e não acadêmico que 

as instâncias de recontextualização, como os parâmetros curriculares e o livro didático 

de Ciências, fomentaram.  

As relações discursivas entre professor e alunos referem-se a características que, 

com as práticas organizacionais e as regras hierárquicas, compõem o código a ser 

adquirido no âmbito da sala de aula. A seleção se refere às escolhas sobre os temas a 

serem abordados, as tarefas/atividades que serão desenvolvidas, aos materiais a serem 

utilizados, aos aspectos que comporão as sínteses ou os questionamentos pertinentes à 

aula; a sequência abrange a ordem com que os temas, as atividades e sínteses são 

realizadas e dos momentos mais adequados às intervenções discentes; o compassamento 

diz respeito ao tempo dedicado às discussões, às explicações e resolução de dúvidas, ao 

desenvolvimento das atividades e à elaboração de sínteses, ao registro nos cadernos e 

aos questionamentos entre professor e alunos no trabalho com o conhecimento; e, por 

fim, os critérios de avaliação referem-se ao grau de explicitação dos conteúdos 

trabalhados, do tipo de atividades a serem desenvolvidas e do teor das sínteses a serem 

elaboradas. Essas regras discursivas expressam as relações de controle que ocorrem em 

sala de aula, referindo-se ao enquadramento, podendo apontar para um controle mais 

centrado no transmissor ou mais centrado no aluno (GALLIAN, 2009). 

Nessa perspectiva de estudos sociológicos do contexto da instrução, dando 

continuidade à analise de contribuições para a análise da prática pedagógica, em estudo 

sobre as características sociológicas específicas de contextos de formação de 

professores, Afonso, Morais e Neves (2002) trazem contribuições relevantes à 

elaboração de instrumentos nesta pesquisa.  
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As autoras relatam que pressupondo que as relações de poder entre os sujeitos 

sejam de forte classificação, o formador assume maior estatuto e a caracterização da 

interação é feita com base no conceito de enquadramento. As autoras consideraram o 

controle que cada um dos sujeitos apresenta na relação de comunicação, tanto ao nível 

do contexto instrucional (regras discursivas seleção, sequência, ritmagem e critérios de 

avaliação), como no nível do contexto regulador (regras hierárquicas). No âmbito das 

regras discursivas, valores fortes de enquadramento indicavam uma modalidade de 

formação centrada no formador (transmissor) e valores fracos de enquadramento 

revelavam uma modalidade de formação centrada no aquisidor. Em relação às regras 

hierárquicas, valores fortes de enquadramento traduzem uma relação baseada em formas 

de controle posicional e valores fracos revelam relação aberta, pautada em formas de 

controle pessoal de cada componente da turma. 

No trabalho das pesquisadoras, consideraram-se as relações de poder que se 

estabeleceram entre os discursos e entre os espaços que configuram esse contexto. Para 

caracterizar a modalidade de formação no que tange às relações entre discursos, foi 

necessário ter presente que as relações intradisciplinares e interdisciplinares e as 

relações entre conhecimento acadêmico e não-acadêmico deveriam ser analisadas de 

acordo com a natureza dos discursos presentes nos contextos de formação de docentes. 

As relações interdisciplinares relatadas dizem respeito às relações entre as áreas de 

disciplinas usualmente presentes na formação docente (psicologia, sociologia da 

educação, epistemologia, didática da disciplina) e as relações intradisciplinares dizem 

respeito ao maior ou menor grau de integração dos diferentes assuntos abordados, 

refletindo o nível de exigência conceitual que é requerido na formação. No que se refere 

à relação entre conhecimentos acadêmico e não acadêmico, a pesquisa relata o que 

corresponde à relação entre conhecimentos que o formador põe à disposição dos alunos 

e os conhecimentos que os últimos têm a respeito da prática do dia-a-dia. A 

classificação é forte quando ocorrem fronteiras bem definidas entre os discursos e fraca 

quando essas fronteiras são esbatidas, ou seja, quando se estabelecem essas relações 

entre conhecimento acadêmico e não acadêmico.  

Foram definidos vários indicadores dessas relações, criando-se, para cada um 

deles, uma escala de classificação ou de enquadramento cujos graus traduzem diferentes 

comportamentos-tipo. As escalas exprimem uma gradação de valores que foram 
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tomados em termos relativos e não absolutos. Para mostrar como o instrumento foi 

utilizado na caracterização da modalidade de formação, apresenta-se a seguir um extrato 

do instrumento obtido nessa pesquisa sobre formação continuada de professoras. 

No exemplo a seguir verifica-se que a seleção dos conteúdos a serem abordados 

apresenta os quatro níveis de enquadramento que são estipulados de E ++ até E --, ou 

seja, da máxima definição dos temas pela formadora até a máxima definição pelas 

professoras demonstrando, com isso, os controles possíveis sobre a seleção na situação.    

 

Figura 3.1. Extrato de instrumento - Contexto instrucional/Regra discursiva: 

Seleção – Indicadores nos conteúdos a abordar. 

 

 
 

 

Fonte: AFONSO; MORAIS; NEVES, 2002, p.14. 

 

 

Este exemplo de escala é utilizado na pesquisa aqui realizada. 

Nessa direção de pesquisas sobre formação de professores, outro trabalho que 

trouxe muita contribuição foi o de Santos (2010). Contando com a análise do estudo de 

Afonso, Morais e Neves (2002) sobre formação docente continuada, Santos (2010) 

trabalhou em sua dissertação com contextos de formação inicial de professores de 

Ciências, tanto com a prática docente quanto com a aprendizagem discente no que tange 

ao ensino de Ciências. Para tanto, trabalhou com adaptações do instrumento para o 

âmbito analítico da formação inicial. Além disso, na exposição dos excertos trabalhou 

também com diálogos entre professora e alunos, gerando uma exposição bem 

esclarecedora da situação, ao leitor, em relação às escalas elaboradas para a análise do 

que e do como da prática pedagógica.  
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Segue exemplo de extrato de instrumento que orienta a análise neste trabalho no 

que tange ao que é veiculado na disciplina aqui em pauta.   

 

Figura 3.2. Extrato de instrumento e de excerto - Contexto instrucional/Relações 

entre discursos – relações interdisciplinares 

 

 

 

 
 

 

 

Fonte: SANTOS, 2010, p. 74. 

 

A figura exibe tanto o quadro para a análise das informações coletadas na 

pesquisa, elaborado contando com os conceitos de Bernstein, quanto um diálogo entre 

professora e aluno que permite ao leitor do trabalho a compreensão da cena – 
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representativa do contexto de formação – que foi selecionada por mim para proceder às 

análises para a caracterização das práticas pedagógicas. Observa-se, ainda, na figura 3.2, 

que o diálogo escolhido é precedido de uma explicação a respeito do que orientou a sua 

exposição e do motivo de ser classificado em determinada posição nas escalas 

analíticas, procedimento de exposição de informações coletadas no campo empírico 

considerado aqui como bastante elucidativo aos leitores da produção, justificando a 

opção de adotar, nesta tese, a sistemática de organização de informações e dados 

veiculada no texto de Santos (2010). Nesse contexto, para a presente tese foram 

construídos ao todo quinze quadros, expostos no anexo nº1. 

Além das contribuições que Santos (2010) traz ao trabalhar com diálogos, a 

autora apresenta interessante sistemática de organização para a tabulação e análise de 

todos os dados. Segue exemplo que será adaptado no presente trabalho. 

 

 

Figura 3.3. Quadro de apresentação da tendência de relação entre discursos no 

conhecimento acadêmico e não acadêmico. 

 

 

 

 

 
Fonte: SANTOS, 2010, p. 107. 
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 O quadro elaborado por Santos (2010) foi elaborado a partir da contagem das 

graduações das escalas dos quadros elaborados pautados nos conceitos de Bernstein e 

que foram utilizados para a caracterização das práticas pedagógicas desenvolvidas nos 

contextos de formação observados pela pesquisadora. Nesse estudo, a frequência da 

seleção das graduações das escalas foi somada (Figura 3.3) revelando a tendência da 

prática de formação caracterizadora do âmbito observado, o que aqui foi considerado 

como bastante elucidativo ao leitor e adaptado, portanto, enquanto modelo para a 

organização dos dados do presente trabalho. 
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4. O cenário da pesquisa empírica  

 

 

Este capítulo pretende exibir como ocorreu o processo de coleta das 

informações, as características do campo empírico escolhido para a realização da 

pesquisa, dos seus sujeitos e da sequência das observações realizadas. 

 

 

 

4.1. A seleção do campo empírico e a entrada na instituição 

  

 

 

A instituição universitária privada em que a coleta dos dados realizou-se foi 

selecionada em decorrência de diversos fatores, dentre eles merece destaque a sua 

representatividade enquanto instância de ensino superior na cidade de São Paulo. Ela é 

uma das maiores no que se refere ao número de matrículas na cidade de São Paulo e no 

país. É uma das mais intensamente veiculadas no que tange a propagandas nos meios de 

comunicação.  

Outro motivo de forte impacto para a seleção está relacionado ao meu 

desconhecimento em relação às características da organização interna da instituição até 

a obtenção da autorização para o início da coleta. Desde a elaboração do plano de 

pesquisa, desejei veementemente realizar a coleta em local desconhecido, a fim de ter a 

oportunidade de não naturalizar aspectos rotineiros da dinâmica da vida institucional. 

Entretanto, nessa situação de desconhecimento dos sujeitos de pesquisa, da instituição, 

tanto de seu espaço físico como de suas dinâmicas diárias de organização, o processo de 

entrada e de continuidade da coleta das informações não foi fácil, representando o 

principal problema para a continuidade do trabalho.  

Como decorrência, o principal entrave para a entrada na instituição caracterizou-

se pela demanda de autorização a cada semana, a cada dia de aula de Didática. 

Inicialmente, bastava a autorização semanal de um funcionário da instituição por 

qualquer meio de comunicação com o chefe da portaria. Entretanto, a partir da metade 
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do processo de coleta, fui informada que as autorizações para a entrada de visitantes 

passariam a ser expedidas diariamente por um diretor ao chefe de portaria, via e-mail. 

Dessa forma, não obtive autorizações em algumas ocasiões, evidenciadas no relatório de 

observação a partir do caderno de campo. 

Nessa dinâmica, a maior dificuldade vivenciada pode ser representada pelo fato 

de tratar-se de uma instituição com roletas na porta, pela qual passam apenas os 

autorizados pelos gestores aos chefes de portaria ou os que têm um cartão de aluno ou 

professor. Aparentemente, é impossível a entrada se não for nessas condições. 

Os funcionários subordinados cumprem ordens, que recebem por e-mail, não 

podendo sequer autorizar a entrada de alguém que sabem que entrará depois do 

recebimento do e-mail. Tudo é controlado. A observação realizada remete-se ao fato de 

que  

 

o caráter impessoal do trabalho burocrático, com sua separação entre a esfera 
privada e a esfera oficial do cargo, facilita a integração do funcionário nas 
condições funcionais objetivas dadas para sempre pelo mecanismo baseado 
na disciplina.(WEBER, 1982, p.243).  
 
 
 

“O cumprimento “objetivo” das tarefas significa, primordialmente, um 

cumprimento de tarefas segundo regras calculáveis e “sem relação com pessoas”. 

(WEBER, 1982, p.250). Dentre as consequências principais e mais generalizadas da 

dominação burocrática, encontra-se a predominância de um espírito de impessoalidade 

formalista, sem ódio, paixão, afeição ou entusiasmo; as normas dominantes são 

conceitos de dever estrito sem atenção para as considerações pessoais; aparentemente 

todos estão sujeitos a tratamento formalmente igual. “Este é o espírito dentro do qual o 

funcionário ideal conduz seu cargo.” (WEBER, 1966, p.27). 

Assim, tanto o horário quanto a pessoa que entra são controlados pela 

instituição; os funcionários têm horários de entrada e saída a serem rigorosamente 

cumpridos.  Essas observações remetem-se à dominação exercida sobre os funcionários. 

A maior eficiência, racionalidade, tecnologia possível e aparência de progresso, 

mascaram eficazmente:  
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“[...] a produção e a reprodução da mais-valia que, por sua vez, aparecem 
opacamente como lucro. A organização da produção e a utilização dos meios 
técnicos decorrentes são inseparáveis num sistema de dominação. [...]” 
(TRAGTENBERG, 1974, p.182,183).  
 
 
 

A burocracia é acima de tudo fenômeno de dominação. (TRAGTENBERG, 

1974). 

Nessa dinâmica, ainda vale mencionar que as solicitações para a autorização 

inicial para a realização da coleta ocorreram por meio escrito, de cartas em que me 

apresentei e esclareci os objetivos e relevância da pesquisa a um diretor. Nesse âmbito, 

o processo de veiculação de informações e materiais foi auxiliado por agentes 

institucionais de meu conhecimento, mas que, infelizmente segundo as suas 

informações, não tinham a prerrogativa à autorização semanal da minha entrada na 

instituição.  

Tais aspectos influenciam profundamente as rotinas da vida universitária, como 

se verá a seguir. 

 

 

 

4.2. O prédio da Universidade: rotinas e espaços  

 

 

 

No que tange às primeiras impressões em relação ao local, registra-se aqui a 

imensidão do prédio, com muitos andares, com uma enorme praça de comércio, com 

lanchonetes, cafeterias, lojinha, restaurantes; cabeleireiro, com destaque a cartazes com 

frases do tipo: “fazemos depilação íntima decorada”. Sem dúvida, é de chamar atenção 

a leitura de algo assim em uma instituição de ensino.  

Chama a atenção a altíssima quantidade de alunos nas salas de aula, e 

principalmente nos horários de entrada e intervalo, sendo impressionante o tumulto 

nesses momentos, principalmente quando se verifica o tamanho das filas em roletas, 

mesmo com o prédio contando com muitas roletas; e a espera aos elevadores, com filas 

e mais filas de alunos e professores.  E, no final do período, o que impressiona é a 
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quantidade de professores esperando o horário para a saída, quando os alunos já foram 

embora, muitas vezes há bastante tempo.  

Assim, não é difícil de imaginar que o número de matriculados por turma seja 

altíssimo: 50 a 70 alunos por turma, segundo as professoras e conforme foi verificado 

nas salas de aulas. 

Nesse tipo de instituição, os professores contam com carga horária de exercício 

do magistério similar aos da educação básica que trabalham em período integral, isso 

quando esses não são atuantes na educação básica e exercem o magistério do ensino 

superior no período noturno. Ou seja, não há tempo para pesquisa, preparo de aula, 

correção de trabalhos individuais... É impossível corrigir trabalhos individuais de 

diversas turmas sendo que cada uma conta com altíssimo número de alunos. A solução 

encontrada pelos professores, muitas vezes, remete-se à promoção de trabalhos em 

grupos de seis ou sete alunos, sendo que esses são elaborados na aula, pois os alunos 

não dispõem de tempo para estudo fora da instituição por trabalharem, em sua maioria, 

em período integral. Tais práticas se articulam a demandas de adaptações ao mercado, 

inerentes às organizações lucrativas, que ocorrem ao lado de um processo de 

regeneração das mercadorias e serviços propostos. (TRAGTENBERG, 2004a). Assim, 

as instituições educacionais desenvolvem um trabalho sutil para manutenção da 

estrutura de poder e da desigualdade social existente. (TRAGTENBERG, 2004a).  

É fundamental esclarecer que não faço a comparação supracitada por aceitar 

tacitamente que o professor da educação básica não necessite de tempo para pesquisa, 

correção de trabalhos e preparo de aula, o que seria um contra-senso, mas sim porque o 

trabalho com a docência no ensino superior também está submetido à precarização, 

conforme a desvalorização profissional evidenciada nos níveis da educação básica em 

pesquisas diversas (MARIN; BIANCHINI, 2010).   

Nesse âmbito, para que se compreenda a representatividade do cenário 

analisado, apresenta-se a seguir alguns números reveladores das considerações aqui 

apresentadas no que tange à abrangência de matrículas do campo empírico:  
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Quadro 4.1. Demonstrativo de representatividade quanto a número de matrículas e 
turmas no que tange à formação do docente para os anos iniciais da escolaridade – 
Curso de Pedagogia Presencial da cidade de São Paulo - Ano letivo: 2013 
 
 

Fonte: Elaborado pela autora a partir de informações concedidas pela instituição. 
 
 

 

 

 

De acordo com as informações a respeito do número de matrículas da instituição 

selecionada, conforme exemplo do ano de 2013 do quadro exposto, pode-se pensar que, 

a cada semestre do ano, a universidade estudada recebe mais de mil alunos ingressantes 

no curso de Pedagogia presencial no âmbito da cidade de São Paulo. Vale mencionar 

que o número de ingressantes apresentado corresponde apenas ao primeiro semestre 

letivo do curso. No ano de 2013, a instituição formou aproximadamente o mesmo 

número de pedagogos, somando quinto e sextos semestres que concluíram o curso em 

2013. A instituição contou, no ano exposto, com quase quatro mil alunos distribuídos 

nos seis semestres do curso de Pedagogia, na cidade de São Paulo, sendo assim bastante 

representativa, em termos quantitativos, do número de professores que vêm sendo 

 

Curso de 
Pedagogia  
Presencial 

 

 

Ingressantes  
2013 

 

 

Concluintes 
2013 

 

 

Total no curso (soma de 
1º ao 6º semestre) 

 

Número de 
turmas 

 

 

17 

 

20 

 

76 

 

Número de 
alunos 

 

 

1128 

 

957 

 

3793 
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formados para exercer o trabalho nos anos iniciais do ensino fundamental e na educação 

infantil.  

Entretanto, os números do ano de 2013 apresentados são menores do que os de 

2011, ano da coleta de dados, parece que acompanhando uma tendência em relação à 

diminuição de alunos nos cursos de Pedagogia na cidade. Devido ao fato de muitos 

professores em exercício já terem obtido a titulação preconizada pela Lei 9394/96 

(BRASIL, 1996), os cursos passaram a receber principalmente, e de modo crescente, os 

alunos que ainda não trabalham em instituições de educação básica. A afirmação da 

diminuição de números de alunos em relação ao período de coleta de informações no 

âmbito da sala de aula teve por base as informações do relatório do Exame Nacional de 

Desempenho de Estudantes (ENADE) (BRASIL, 2012). Com base no relatório de 2011 

(BRASIL, 2012), pode-se mencionar que, em 2013, a instituição formou apenas pouco 

mais que um terço do número de alunos que formou em 2011 no curso de Pedagogia.  

Além das informações expostas, verifica-se que o curso noturno escolhido aqui 

enquanto campo empírico é o que conta com a maioria de matrículas e turmas. O 

número de turmas, no total, é correspondente a quase sessenta por cento do número total 

do curso, sendo que o número de matrículas é superior a sessenta por cento, sendo, 

portanto, ainda mais representativo quantitativamente do que o matutino. É por tais 

dados que ocorreu a decisão de se tomar essa instituição como campo empírico: seu 

volume como representativo do que ocorre na formação de professores no país para essa 

faixa de escolaridade. 

No que se refere às condições do prédio, apesar de as salas serem amplas, 

geralmente são muito cheias; as cadeiras ficam extremamente amontoadas. Fica difícil 

para quem chega após o início achar um local para sentar. Aos que ficam no fundo, ou 

no meio, é bem difícil entender o que se fala na frente da sala. Dessa forma, conquistar 

uma cadeira para sentar e poder fazer as observações não foi nada fácil; fui convidada a 

me retirar diversas vezes em que “roubei” a cadeira de algum aluno que chegou 

atrasado. Assim, a mobilidade para transitar entre vários grupos, a fim de observar as 

dinâmicas de organização, ficou prejudicada em algumas ocasiões. 

O prédio tem aspecto de modernidade, parece novo, as instalações apresentam 

aparência de boa conservação. Entretanto, apesar da aparência de modernidade e 

riqueza da instituição, não há recursos como computador e data show disponíveis ao 
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uso dos docentes e alunos em aulas, segundo as suas informações. Os que precisam, 

compram e levam às aulas os aparelhos próprios. Muitos professores carregam as malas 

com os equipamentos para o uso nas aulas do curso de Pedagogia. 

Quanto à biblioteca, pareceu bem pequena em relação à imensidão da 

instituição, e não frequentada pelos alunos da disciplina analisada, segundo as suas 

declarações e a impressão que tive ao visitá-la, por mais de uma vez. Das alunas com as 

quais obtive informações, nenhuma procurou sequer um livro para empréstimo. O 

máximo que os alunos souberam dizer, sobre o espaço, foi em relação à localização no 

âmbito da instituição.  Os materiais utilizados nas aulas são sempre xerocopiados ou, 

em algumas dinâmicas, disponibilizados na internet. 

 

 

 

4.3. As professoras de Didática e os alunos do curso de Pedagogia da instituição: 

algumas informações relevantes para o entendimento dos dados das observações  

 

 

 As professoras observadas serão aqui chamadas de professora A e professora B, 

sendo que a A foi a primeira a ser observada, na coleta que ocorreu no primeiro de 

semestre de 2011; e a B foi a segunda, no período correspondente ao segundo semestre 

de 2011.  

 No que se refere à formação ou titulação, ambas são pedagogas, a professora A 

formou-se no curso de Pedagogia no início da década de 1980 e a B em meados da 

década de 1990. As duas frequentaram cursos de pós-graduação na modalidade lato-

sensu e stricto-sensu, tendo a titulação de mestre, sendo que a professora A dedicou-se 

aos estudos sobre avaliação da aprendizagem, cursando mestrado em Educação, e a 

professora B cursou o mestrado em Ciências da Religião, com estudo sobre ensino 

religioso, e atualmente cursa um doutorado Multidisciplinar. A professora B dedica-se 

hoje aos estudos sobre a coordenação pedagógica e a ação docente, tema relacionado à 

sua atuação na Educação Básica, onde desempenha cargo de gestão em instituição 

privada de ensino há mais de dez anos, experiência responsável por muitos dos 

exemplos de ocorrências escolares que apresentou nas suas aulas, seguida pela sua 
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atuação em ensino supletivo, como profissional docente iniciante, diferentemente da 

professora A, que exemplifica com os casos que analisou nos seus dados do mestrado.   

 As duas têm uma carga horária de trabalho ampla, sendo que a professora A 

dedica quarenta horas à instituição onde ocorreu a pesquisa, tanto no curso em que 

trabalha com aulas presenciais como na EaD. A professora B divide-se entre a 

instituição de Educação Básica que dirige e as suas aulas no período noturno no ensino 

superior, no âmbito das unidades da instância observada e na educação a distância da 

mesma universidade.   

 Quanto aos alunos, pelas informações que obtive com eles, é possível afirmar 

que a maioria trabalha durante o dia todo, exercendo diversos tipos de atividades, tais 

como telemarketing, venda em diversos tipos de estabelecimentos comerciais, 

motorista, em bancos, dentre outras diversas, sendo pequena a porcentagem que atua em 

escola, seja em inspetoria, auxiliar de classe, ou até professora de escola de educação 

infantil. A maioria é proveniente do ensino médio regular de escola pública, sendo 

poucas as que cursaram o magistério do ensino médio. Em relação à idade, o grupo é 

bem heterogêneo; há garotas de dezenove até senhoras de cinquenta. Em uma das 

turmas observadas, tinha apenas um homem. E, na outra, dois homens frequentaram as 

aulas. 

 No que tange às informações disponíveis nos relatórios veiculados pelo Instituto 

Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (INEP) a respeito dos 

alunos do curso no que se refere ao Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes 

(ENADE) (BRASIL, 2011), é importante mencionar que a instituição obteve conceito 

três, numa escala que vai de um a cinco, representando um bom resultado em relação às 

instâncias de ensino superior brasileiras. A prova que gerou o relatório sobre o curso foi 

resolvida por concluintes do curso de Pedagogia aqui estudado. Esses estudantes da 

cidade de São Paulo correspondem a três por cento do total dos cursos de Pedagogia de 

todo o país, conforme os cálculos realizados a partir da análise do relatório do curso 

(BRASIL, 2012).  

Quanto às questões que se referem ao questionário socioeconômico vinculado a 

essa prova, a maioria dos estudantes, composta por quase trinta por cento dos 

concluintes, revelou concentrar-se na faixa de seis a dez salários mínimos de renda 

mensal das pessoas com quem mora; na sequência, mais de vinte por cento dos 
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discentes declararam a soma de três a quatro e meio salários mínimos enquanto renda 

familiar. Quanto à escolaridade dos pais, a maior parte assinalou a opção de primeira até 

quarta séries: no caso da escolaridade do pai, a alternativa foi marcada por quase 

cinquenta por cento dos alunos; no que se refere à mãe, a alternativa em questão foi 

assinalada pela maior parte dos concluintes, por mais de quarenta por cento dos 

discentes. Mais de oitenta por cento dos concluintes cursaram a escola de Educação 

Básica na rede pública de ensino. (BRASIL, 2012). 

Mais de sessenta por cento dos ingressantes e mais de cinquenta por cento dos 

concluintes trabalham em tempo integral, 40 horas por semana ou mais. Essa questão 

foi encontrada somente no relatório de 2008 (BRASIL, 2009), não sendo localizada no 

anteriormente referido. 

 Na avaliação que fizeram do currículo do curso, mais de sessenta por cento dos 

alunos considerou-o como bem integrado, avaliando a articulação entre os conteúdos 

das disciplinas. Mais de cinquenta por cento dos alunos consideraram que todos 

professores apresentaram domínio do conteúdo para ministrar as disciplinas. (BRASIL, 

2012).  

Quase cinquenta por cento dos estudantes consideraram adequados os 

procedimentos de ensino adotados com os objetivos do curso. E, no que tange ao nível 

de exigência do curso, quase sessenta por cento assinalou que a instituição exigiu na 

medida certa, considerando, a maior parte, que a principal contribuição do curso refere-

se à aquisição de formação profissional. (BRASIL, 2009). Essas duas últimas 

informações só foram localizadas no relatório de 2008. 

Ainda é importante ressaltar que mais de sessenta por cento dos alunos assinalou 

que o curso contribuiu amplamente na preparação para o exercício profissional. 

(BRASIL, 2012). 

 Nesse contexto formativo, vale mencionar que a coleta das informações durante 

o período de observação de aulas ocorreu em turmas consideradas como muito boas 

junto aos professores. As professoras observadas são profissionais com ótima reputação 

junto aos alunos e coordenação na instituição, sendo reconhecidas pelo 

comprometimento que têm com as aulas, pela avaliação positiva efetuada por seus 

alunos; são consideradas como muito competentes no trabalho com a docência 

desempenhada na universidade.  
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Revelaram-se professoras incapazes de referir-se de maneira pejorativa em 

relação ao que falam sobre o desempenho dos alunos e a organização das dinâmicas 

formativas da Universidade, diferentemente de algumas de suas colegas de trabalho com 

as quais tive contatos nos intervalos. As docentes analisadas referiram-se de modo 

respeitoso em relação às dinâmicas vivenciadas em sala de aula por seus alunos e à 

organização da instituição.  

Nessa caracterização, vale mencionar que as professoras A e B, ao se referirem a 

como enxergam as possibilidades de profissionalização de seus alunos, revelaram que 

não têm a expectativa de que saiam de lá como pedagogos, pois a chegada na instituição 

é considerada como muito complicada, no sentido de que os alunos não sabem ler e nem 

escrever e, ainda, as condições de permanência também são difíceis em decorrência de 

que os alunos trabalham o dia todo, não têm tempo para estudo, leitura47.  

Ainda vale mencionar que as docentes observadas têm entre quarenta e 

cinquenta anos e mostraram-se aparentemente satisfeitas com a condição profissional 

vivenciada e com o local em que atuam.  

As informações expostas neste capítulo até o presente momento já são bastante 

reveladoras de aspectos subjacentes a práticas pedagógicas formativas para o exercício 

do magistério desenvolvidas na instituição selecionada enquanto campo empírico desta 

pesquisa. Trata-se de uma instituição comercial, agressiva nos moldes de mercado, o 

que fica bastante evidente quando se verifica o número de alunos por turma, as 

condições concedidas aos professores formadores em relação a tempo para estudo e 

desenvolvimento de pesquisa, correção de trabalhos, dentre outros aspectos diversos de 

controle das rotinas profissionais, assim como aqui exposto.  

                                                 

47 Nesse contexto vivenciado no ensino superior brasileiro, principalmente no que tange aos cursos menos 
valorizados socialmente, como no caso das licenciaturas, principalmente do curso de Pedagogia aqui em 
pauta, é fundamental mencionar que 38% dos estudantes que cursam o ensino superior brasileiro não 
dominam habilidades básicas de leitura e escrita, segundo o Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF), 
divulgado pelo Instituto Paulo Montenegro e pela ONG Ação Educativa. O indicador reflete o 
crescimento de universidades de baixa qualidade. Nesse contexto, o Inaf é realizado por meio de 
entrevista e teste cognitivo aplicado em uma amostra nacional de 2 mil pessoas entre 15 e 64 anos; elas 
respondem a perguntas relacionadas ao cotidiano e, nessa dinâmica, o indicador classifica os avaliados 
em níveis diferentes de alfabetização: plena, básica, rudimentar e analfabetismo. Aqueles que não 
atingem o nível pleno são considerados analfabetos funcionais, ou seja, são capazes de ler e escrever, mas 
não conseguem interpretar e associar informações (CARRASCO; LENHARO, 2012).  
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Tais facetas dessa instituição certamente se evidenciam nas práticas pedagógicas 

entre transmissores e adquirentes no ensino da Didática no que tange ao que é veiculado 

e à forma como os conteúdos são trabalhados, conforme será discutido nos próximos 

itens, compondo o conjunto formativo da consciência do profissional que trabalhará 

com os anos iniciais da escolarização.  

 

 

4.4. A sequência das observações    

   

 

Consegui entrar na instituição para a realização das observações dezoito vezes. 

As observações ocorreram de maio até dezembro de 2011. As  faltas em algumas 

semanas são decorrentes da ausência de autorização para a minha entrada no prédio da 

instituição.  

Nessa dinâmica de observação de aulas, duas turmas de terceiro semestre foram 

observadas, mas uma estava fazendo a Didática I e a outra a Didática II. A turma que 

cursava a Didática II foi observada de maio a junho de 2011 e a turma que cursava a 

Didática I foi observada de agosto a dezembro de 2011. Entretanto, as duas turmas 

estavam frequentando o terceiro semestre em decorrência de alterações na matriz 

curricular do curso de Pedagogia da universidade, o que leva a detectar, desde logo, 

problemas na organização e sequência da disciplina no currículo. 

As aulas de Didática das turmas ocorriam uma vez por semana, no período todo, 

que ocorria geralmente das 19h30 às 22h30, sendo que o curso é semestral, contando 

com a Didática em dois semestres, cada uma com oitenta horas na matriz curricular.  

O curso analisado tem a duração de três anos, contando com disciplinas na 

modalidade presencial e a distância, mas a Didática, componente observado, ocorre na 

modalidade presencial.  

Em nenhum dia observado a aula da disciplina teve início antes das 19h30, 

terminando, costumeiramente, entre 22 e 22h30. E, no que tange ao intervalo, em 

nenhum dia teve menos de meia hora.  Entretanto, o horário de aula previsto é das 

19h15 às 23h. Ou seja, outro ponto problemático, pois a carga horária efetivada ficava 

em séria desvantagem quando comparada à prevista. 
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4.5. A organização das análises dos contextos instrucionais de formação inicial do 

docente dos anos iniciais da escolarização na disciplina Didática, no curso de 

Pedagogia  

 

 

Pretende-se, com os próximos capítulos e análises a seguir, continuar 

respondendo o segundo bloco que questões desta tese. Trata-se de “continuar 

respondendo” porque diversos aspectos relacionados a elas foram respondidos nos 

capítulos anteriores. Entretanto, os capítulos posteriores focalizarão essas respostas, 

englobando as facetas apontadas nos capítulos anteriores sobre a formação promovida 

na disciplina.  

 

 

No segundo bloco de questões estão presentes aquelas que puderam ser 

respondidas a partir das observações. 

 

 

Quais são e como ocorre a seleção dos conteúdos a serem abordados nas aulas? 

 

Como são as relações entre os conhecimentos dos alunos e do docente da 

disciplina? Durante as aulas, como é a relação de comunicação entre o docente e os 

alunos?   

 

Como são as relações professor-alunos quanto ao controle na seleção e na 

sequência dos temas, atividades, materiais a utilizar em cada aula e ordem em que são 

utilizados?  

 

Como são as relações professor-alunos quanto ao controle no ritmo de trabalho 

com os conteúdos/ o professor respeita ou não o ritmo de aprendizagem de cada aluno, 

estabelece limite de tempo?  

 

Quais são os critérios de avaliação? 
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Como os alunos são avaliados? Como as dúvidas discentes são respondidas? 

Como ocorrem os questionamentos ou desafios aos alunos? 

 

Como são estabelecidas as relações intradisciplinares e interdisciplinares no 

ensino dos conteúdos da Didática? 

 

Como são estabelecidas as relações entre o conhecimento acadêmico e não 

acadêmico no trabalho com os conteúdos da Didática? 

 

Quais as expectativas do docente da disciplina em relação à aprendizagem de 

seus alunos? 

 

Assim, nos próximos capítulos são exibidos dados dos contextos instrucionais e 

instrumentos analíticos compostos por indicadores que parecem potencialmente 

relevantes à análise para gerar dados a partir das informações coletadas no campo 

empírico.  

Todos os quadros aqui utilizados foram adaptados ou organizados a partir da 

análise dos estudos do grupo ESSA (Estudos Sociológicos da Sala de Aula), da 

Universidade de Lisboa, na perspectiva teórica de Bernstein, especialmente dos 

trabalhos sobre prática pedagógica na formação inicial de professores em Ciências, de 

Santos (2010); e sobre contexto instrucional de formação docente continuada em 

Ciências, de Afonso, Morais e Neves (2002). 

 A figura a seguir apresenta uma síntese de indicadores adotados para analisar as 

características das práticas pedagógicas das aulas de Didática aqui estudadas contando 

com o subsídio dos conceitos de classificação e enquadramento, conforme explicado 

anteriormente, visando evidenciar características cruciais da didática das docentes da 

disciplina Didática, sendo que, pela especificidade da disciplina, essas se constituem em 

seu conteúdo também. Ou seja, o como do trabalho pedagógico desempenhado pelas 

professoras observadas, se remete ao o que do componente curricular.    
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Figura 4.1. Conceitos de Bernstein para abordagem das práticas pedagógicas desenvolvidas nas 

aulas de Didática analisadas. 

Fonte: Figura elaborada pela autora. 

  

Os instrumentos são voltados para a análise do como o trabalho foi desenvolvido 

na disciplina aqui em pauta, utilizando indicadores a seguir explicitados. Baseiam-se no 

conceito de enquadramento a partir de escalas compostas por quatro opções: E++, E+, 

E-, E- -, que revelam diferentes tipos de orientações. A análise do contexto instrucional 

foi feita em função das relações a que diz respeito, qual seja, relação professora-alunos, 

quanto às regras discursivas: seleção, sequência, ritmo e critérios de avaliação. Na 

sequência são expostos dados a partir de indicadores que se referem ao conceito de 

O como do discurso pedagógico: conceitos  para a análise d as 
características das práticas pedagógicas observadas  nas aulas 

de Didática 
 

                                
 

Conceito de classificação – 
refere-se às fronteiras 

entre os discursos. 

  

Conceito de 
enquadramento – controle 

dos princípios de 
comunicação. 

 

                       
Relações entre discursos 
veiculados nas aulas de 

Didática: 
interdisciplinaridade e 
intradisciplinaridade; 

relações entre 
conhecimento acadêmico 

e não acadêmico. 

       Relações entre professor 
e alunos no trabalho com 
os conteúdos da Didática: 
seleção, ritmo, sequência 
e critérios de avaliação. 
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classificação, tratando-se das relações entre discursos acadêmicos e não acadêmicos, 

relações intradisciplinares e interdisciplinares, em escalas com quatro opções, 

respectivamente, C++, C+, C -, C--. 

Retomando: os indicadores selecionados para analisar o como da prática 

pedagógica na disciplina Didática foram - Nos conteúdos/assuntos em estudo, Nos 

trabalhos/atividades a realizar, Nos materiais ou documentos a utilizar (Seleção); Nos 

conteúdos/assuntos em estudo, Nos trabalhos/atividades a realizar (Sequência); Nos 

conteúdos/assuntos em estudo (Ritmo); Nos conteúdos/assuntos em estudo, Apreciação 

dos trabalhos dos alunos, Questionamento discente, Nos questionamentos / desafios aos 

alunos  (Critérios). Cada um desses indicadores gerou um quadro aplicado a excertos 

das cenas. Os excertos expostos podem conter tanto as manifestações na íntegra dos 

sujeitos analisados (professora-alunos), nas situações de sala de aula, ou a cópia de 

alguma produção escrita docente e/ou discente, quanto as informações resumidas em 

análises dos contextos de formação, registradas pela autora do trabalho no período de 

observação. Cada quadro seguiu, portanto, o modelo apresentado no capítulo anterior. 

Foram dez quadros ao todo. 

Na sequência, são exibidos, também, dados que se referem aos indicadores 

exploração ou discussão dos assuntos em estudo e atividades a realizar, para análise dos 

graus de intradisciplinaridade e interdisciplinaridade nos discursos veiculados na 

disciplina e, no caso das relações entre os conhecimentos acadêmicos e não acadêmicos 

nos discursos veiculados nas aulas de Didática analisadas, foi trabalhado o indicador 

exploração ou discussão dos assuntos em estudo. Foram construídos cinco quadros com 

estes indicadores utilizados nos excertos quando possível.  

A fim de completar o cenário da pesquisa os próximos capítulos compõem a 

parte mais substantiva com o relato das observações. Para tanto foram construídas cenas 

que pretendem introduzir o leitor no cenário específico do estudo: as aulas. São ao todo 

quinze cenas relatando o que ocorreu na disciplina Didática I e oito cenas abrangendo a 

disciplina Didática II. Junto a cada uma delas estão os aspectos analisados explicitando 

quais os indicadores de análise relativos às mesmas e os últimos estão expostos nos 

anexos. O próximo item exemplifica detalhadamente os procedimentos de organização 

de informações e análise de dados a fim de esclarecer a exibição dos capítulos seguintes 

mencionados. 



 137

4.5.1. Exemplo da análise do como da prática pedagógica: a Didática I 

 

Cena 1 - Aula do dia 22/08/2011 

Às 19h30 a professora chegou à sala de aula, cumprimentou os alunos e avisou que faria 
um fechamento do texto do Masetto, buscando o significado da Didática. Perguntou como os 
alunos se sentiram na semana anterior, em que precisaram falar para a sala sobre o texto que foi 
dividido em partes: 

Profa. Como você se sentiu tendo que ensinar para um grupo? Qual a sua percepção no 
momento de ensinar para a sala? 

Aluna: O difícil é explicar de um jeito que todas entendam. 
Aluna: Dificuldade de passar com clareza. 
Profa. Muitas vezes não nos fazemos entender. É difícil abordar um professor que não se faz 

entender, eu falo como coordenadora. Um coordenador em sala de aula verifica se o aluno está 
aprendendo, se a professora está ensinando. Caso contrário, precisa trabalhar na formação continuada, 
não posso falar você não está ensinando, mas posso falar: você não está se fazendo entender. 

Profa. Certamente vocês tiveram muitos professores, por que será que muita gente não gosta de 
matemática? Muitas vezes o problema é com o professor.  

O texto falava sobre refletir sobre a prática pedagógica. Vamos refletir: até que ponto estamos 
nos fazendo entender? 

Na sequência projetou uma transparência com cópia de tópicos do texto com a definição 
de Didática e fez a leitura, enfatizando a definição de Candau apresentada no texto. Comentou 
que a formação continuada é muito importante e a experiência profissional também; citou o que 
um aluno falou sobre o estágio em que viu uma professora que trabalhava sempre do mesmo 
jeito, dizendo que isso é muito ruim. 

Falou sobre a sua primeira experiência de trabalho em escola, em que não recebeu ajuda 
de ninguém, foi jogada na sala de aula, afirmando que isso também acontece com os alunos 
quando “chegam na escolinha”, voltando a falar que a formação continuada é necessária e que 
não se pode ficar sem um feedback de se você se fez entender, estabelecendo o seguinte diálogo 
com o grupo: 

Profa. Eu pego a média da turma, tinha um grupo significativo que não aprendeu. O que isso 
deve significar? Pensem! 

Aluna: Ele não despertou o interesse do aluno.  
Profa. O que pode ser? 
Aluna: Imaturidade. 
Aluna: + de 50%? Incompetência do professor. 
Aluna: Talvez o professor não tenha se feito entender. 
Aluna: Já aconteceu nessa sala, a sala inteira foi mal. Se mais da metade da sala tira nota 

baixa, é incompetência do professor.  
Profa. Quando assumo o lugar de professor, tenho que lembrar da minha época de aluno.  
Aluna: Muitos podem ter vindo sem pré-requisito. 
Profa. Pode ser.  
Profa. Quem dá aula na Educação Infantil, fica como sapo na lagoa, não tem avaliação. 
Aluna: Você tem um prazo, tem que fazer avaliação, tem que perceber, senão você é 

incompetente.  
Profa: Serviço de coordenação pedagógica é isso, existe uma ficha de acompanhamento, eu 

preciso preencher uma ficha bem grande, dois campos bem grandes. Por quê? Porque reprovar na 
Educação Básica dá uma confusão danada. Quando eu pego a nota da sala e do aluno já tenho uma 
média importante. Será que esse aluno aprendeu? O professor precisa dizer de todas as dificuldades dos 
alunos, se ele chega atrasado, quais orientações esse professor dá aos pais do aluno. Tudo isso pra 
cumprir a legislação: para esgotar as possibilidades desse aluno aprender. Dá um trabalho danado, mas 
faz o professor e o coordenador refletir. É uma ficha. Se essa não for assinada, a escola perde o recurso 
na hora. Nós podemos refletir muito sobre a nossa prática. Só de eu ter que identificar as dificuldades  
dos alunos, eu tenho que mudar o meu olhar para o meu aluno, o pai toma consciência. O meu aluno 
precisa de uma nova oportunidade. 
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Na sequência projetou e fez a leitura de uma transparência com a definição de 
aprendizagem, dizendo que a afetividade é muito importante no processo ensino-aprendizagem, 
falando que isso está no texto, que coloca três dimensões importantes que devem ser 
consideradas no processo de aprendizagem.  

Profa.: Humana – se eu tenho 70/75 ou 6 eu tenho que considerar a dimensão humana, porque 
passo pelo crivo do interpessoal, falo porque é difícil. Eu imagino que para quem trabalha com 
deficiente, isso é fundamental. Eu preciso me relacionar com os alunos, os pais, e hoje temos problemas 
muito sérios porque a família tem delegado cada vez mais a responsabilidade para a escola e a escola 
devolve. 

Eu fechei a porta e deixei todos os problemas em casa, no caminho fui pensando, entrei na 
escola e deixei tudo para trás. Há dez anos passei por um momento de stress e aprendi a lidar com as 
coisas. Quando eu trago toda essa carga, isso interfere. Que dirá com quem trabalha na educação 
básica! 

Dimensão política – social: Aprendizagem acontece em uma escola, espaço determinado em 
certa época, seguindo políticas educacionais. A escola tem que desenvolver projetos por conta disso. Eu 
tenho os materiais didáticos que as escolas públicas recebem. Eu tenho escolas com progressão 
continuada, e o professor acaba não ensinando porque sabe que o aluno vai passar. Tem Estrutura. 
Vocês já tiveram? É uma disciplina que vai passar pela legislação, mas que fala da política. 

Ensino fundamental de 9 anos é uma política educacional. Por quê?  
Aluna: para as crianças passarem mais tempo na escola, mas os professores não entenderam, 

tinha gente que pensava que era pré-escola, até hoje tá vago, muita gente não sabe o que é. 
Profa. Quem sabe o que é? Está na legislação desde 2006. 
O Estado não oferece a pré-escola. A LDB obrigava o pai a matricular o filho com 7 sete anos. 

Vem a política e diz que tem que matricular com 6. Acham importante? 
Aluna: é a infância. 
Profa. O nosso presidente não poderia deixar passar de 2006 para atender ao MERCOSUL, era 

um dos únicos países que não tinha implantado. A lei dizia que a criança tinha que ir pra escola com sete 
anos. Agora diz que é com seis. Mas uma lei menor não pode contradizer uma lei maior.  

Envolveu muitos interesses. Eu tinha uma estrutura do Ensino Fundamental – espaço – como 
pego uma criança de seis anos e coloco nessa estrutura de EF?. Eu não tinha espaço. Eu preciso de 
professor que faça isso, que se depare com a necessidade de se alfabetizar com seis anos. Estamos em 
2011 e nada foi resolvido. 

Ele obrigou na marra as escolas particulares, eu até mudei o tema do meu trabalho porque tive 
que alterar tudo para o EF de nove anos, todas as matrizes entregues com oito anos, foi uma bagunça. 

Aluna: Teve o lado bom e o ruim. Bom porque adiantou, mas ruim porque não tinha profissional 
para isso. 

Profa. Nas particulares, as que tinham a Educação Infantil e o Ensino Fundamental, tudo bem, e 
nas que não tinham o Ensino Fundamental, tiveram que mandar para outra escola. Em Minas Gerais, 
isso já tinha há mais tempo. Se entrarem no MEC, verão o Ensino Fundamental de 9 anos, tem professor 
não preparado, esbarra na dimensão política-social. Aprendizagem acontece em uma escola, espaço 
determinado em certa época, seguindo políticas educacionais. 

A didática não é receituário, tudo eu acabo voltando em avaliação, porque se eu tenho um 
objetivo, eu preciso verificar se o objetivo foi contemplado. Falam que se avalia continuamente, mas o 
que se avalia? Tem que ter certeza de que o objetivo foi alcançado.  

Na sequência, avisou que os alunos iriam ler o texto da Terezinha Rios após intervalo, sendo que 
cada grupo ficaria responsável por alguma parte dele. 

Aluna: De novo? 
Profa. Vamos sortear. Em cima das ideias principais vocês vão apresentar. Vou dividir no 

segundo horário.   20h40 – intervalo. 
 

 

 

Desta cena destaca-se um excerto passível de ser analisado em vários quadros 

construídos com oito indicadores, sendo seis relativos ao controle da comunicação e 
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dois relativos às relações entre discursos. A exposição desses quadros permite ao leitor 

a base para compreensão das análises. 

 

Excerto 1-  No dia 22/08/11, a professora iniciou a aula avisando que trataria do texto 

do Masetto, intitulado Buscando o significado da Didática. Questionou os alunos a 

respeito de como se sentiram na semana anterior, em que precisaram, em grupos, 

apresentar o que entenderam sobre os trechos do material em pauta. Na sequência, 

expôs transparências com as definições de Didática, promovendo um diálogo com os 

alunos sobre a importância de o professor preocupar-se com os resultados de seus 

alunos. Evidenciou que reprovar na Educação Básica gera problemas, mencionando os 

cuidados que as escolas precisam ter com a documentação para que não perca os 

recursos que visam à promoção discente para a série posterior. Enfatizou, nesse 

processo, a necessidade de refletir sobre a própria prática e exibiu as dimensões que 

devem ser consideradas no processo de aprendizagem, conforme indicado no texto base 

da aula.  

 

 

Quadro 4.2. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção – 

Conteúdos/assuntos em estudo   

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Conteúdos/assuntos 

em estudo 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem 
abordados em 
cada aula, não 
considerando 
que os alunos 
tenham 
condições de 
selecioná-los. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
permitindo 
sugestões 
isoladas dos 
alunos. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
pedindo aos 
alunos que 
façam a seleção 
desses. 

A professora 
pede sugestões 
aos alunos sobre 
os conteúdos 
que gostariam 
de abordar a 
cada aula, 
definindo os 
temas a partir 
das seleções 
discentes. 
 
 
 

 
A professora chegou à sala de aula e avisou que trataria do texto do Masetto, Buscando 
o significado da Didática. 
  
______________________________________________________________________ 
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Quadro 4.3. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

materiais a utilizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos materiais a 

utilizar 

A professora 
escolhe todos os 
documentos a 
serem 
utilizados e 
orienta a sua 
exploração. 

Os documentos 
costumam ser 
selecionados 
pela professora, 
mas, às vezes, 
ela aceita a 
colaboração dos 
alunos. É a 
professora que 
orienta a 
exploração dos 
materiais 
escolhidos. 
 

Os documentos e 
a respectiva 
proposta de 
exploração são 
escolhidos com a 
participação dos 
alunos. 

A professora 
pede aos alunos 
que escolham 
documentos e 
avancem uma 
orientação para 
o seu estudo. 

 
A professora escolheu o texto do Masetto para trabalhar com o significado da Didática.   
______________________________________________________________________ 
 

Quadro 4.4. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Sequência – Nos 

conteúdos a abordar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

a abordar 

A professora 
explora os 
conteúdos de 
acordo com uma 
ordem, não a 
modificando com 
a intervenção dos 
alunos. 

A professora 
explica os 
conteúdos de 
acordo com uma  
ordem e aceita as 
intervenções dos 
alunos, mas 
apenas ao nível da 
alteração efetuada 
no âmbito de uma 
aula. 
 

A professora 
explica os 
conteúdos 
alterando a 
sequência quando 
os alunos 
demandam. 

A professora 
explica os 
conteúdos 
incentivando que 
os alunos 
participem a fim 
de que a macro-
sequência seja 
definida 
coletivamente. 

 
A professora determinou que explicaria o texto Buscando o significado da Didática no 
primeiro momento da aula, pois no segundo o tempo deveria ser destinado ao trabalho 
com o texto da Terezinha Rios, sobre as noções de competência e qualidade na 
docência. Nesse contexto, independentemente da participação do grupo e da verificação 
de suas necessidades, a proposta foi mantida. 
______________________________________________________________________ 
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Quadro 4.5. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Ritmo – Nos 

conteúdos a abordar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

a abordar 

Os conteúdos 
programados 
para a aula têm 
que ser 
rigorosamente 
abarcados. 

Alguns conteúdos 
podem ser 
pontualmente 
adiados. 

A programação 
dos conteúdos é 
flexível para 
admitir 
adiamentos se 
determinadas 
situações o 
justificarem. 

Os alunos 
determinam o 
tempo necessário 
à exploração de 
cada assunto. Os 
conteúdos não 
contemplados 
ficam adiados. 
 
 

 
A professora falou sobre os assuntos do texto do Masetto no período anterior ao 
intervalo, não o retomando depois disso, não fazendo questionamentos aos alunos a fim 
de promover novas possibilidades de ampliação do entendimento deles, passando 
rapidamente ao trabalho de leitura do texto da Terezinha Rios, Competência e qualidade 
na docência, a partir de cópias que a própria professora distribuiu aos grupos, pois esses 
ainda não tinham adquirido a apostila e nem feito a sua leitura. 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro 4.6. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 

– Nos conteúdos a abordar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

em estudo 

As explicações ou 
discussões são 
pormenorizadas e 
exemplificadas 
claramente, sendo 
corretas do ponto de 
vista pedagógico.  

As explicações 
ou discussões dos 
conhecimentos 
são 
pormenorizadas e 
exemplificadas, 
sendo 
genericamente 
corretas.  
 

As explicações 
ou discussões 
são pouco 
pormenorizadas 
e 
exemplificadas, 
podendo ser 
vagas do ponto 
de vista 
pedagógico. 

As explicações ou 
discussões não 
são 
pormenorizadas, 
nem 
exemplificadas 
claramente, 
podendo ser 
confusas ou 
incorretas do 
ponto de vista 
pedagógico. 
 

 
A professora trabalhou com definições de Didática, mas em momento algum 
contextualizou tais definições. Mencionou questões sobre avaliação na Educação 
Infantil, mas não comentou nada a respeito do que se espera da avaliação nesse nível de 
ensino. Ao explicar sobre a dimensão política-social que Masetto expõe, citou como 
exemplo a progressão continuada, mas não a caracterizou. 
_______________________________________________________________ 
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Quadro 4.7. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 

– Nos questionamentos/desafios aos alunos 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 
questionamentos/ 
desafios aos 
alunos 

A professora, 
questiona/desafia os 
alunos de forma 
pormenorizada, 
levando-os às 
respostas corretas.  
 

A professora 
questiona/ 
provoca os alunos 
de forma menos 
pormenorizada, 
dando alternativas 
a respostas. 

A professora 
questiona os 
alunos de forma 
pouco 
detalhada,                        
aceitando uma 
resposta de 
caráter 
genérico. 
 
 
 

A professora 
questiona os 
alunos, 
aceitando 
como correta 
qualquer 
resposta. 

 
As perguntas foram genéricas e as reflexões promovidas a partir do diálogo 

estabelecido foram pouco exemplificadas com caracterizações de dinâmicas 
visualizadas nas práticas pedagógicas nos níveis e áreas de atuação do professor 
polivalente.   

 
Exemplo:  
 
Profa. Eu pego a média da turma, tinha um grupo significativo que não 

aprendeu. O que isso deve significar? Pensem! 
Aluna: Ele não despertou o interesse do aluno.  
Profa. O que pode ser? 
Aluna: Imaturidade. 
Aluna: + de 50%? Incompetência do professor. 
Aluna: Talvez o professor não tenha se feito entender. 
Aluna: Já aconteceu nessa sala, a sala inteira foi mal. Se mais da metade da 

sala tira nota baixa, é incompetência do professor.  
Profa. Quando assumo o lugar de professor, tenho que lembrar da minha época 

de aluno.  
Aluna: Muitos podem ter vindo sem pré-requisito. 
Profa. Pode ser.  
Profa. Quem dá aula na Educação Infantil, fica como sapo na lagoa, não tem 

avaliação. 
Aluna: Você tem um prazo, tem que fazer avaliação, tem que perceber, senão 

você é incompetente.  
 
 

______________________________________________________________________ 
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Quadro 4.8. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações 

interdisciplinares – Na exploração/discussão dos assuntos em estudo 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/ 
discussão dos 
assuntos em estudo  

A professora não 
menciona assuntos 
de outras 
disciplinas. As 
relações entre o 
conhecimento 
abordado e os 
veiculados nas 
outras disciplinas 
são ignoradas.  
 

A professora 
estabelece 
relações entre o 
conhecimento 
de outras  
disciplinas se 
tal for 
fundamental 
para a 
compreensão 
do assunto em 
estudo.  

A professora 
contempla 
assuntos de 
outras 
disciplinas para 
uma melhor 
compreensão 
dos assuntos em 
discussão.  
 

A professora 
enfatiza as 
relações entre os 
conhecimentos 
de diferentes 
disciplinas.  
 

 
A professora mencionou o exemplo do ensino fundamental de nove anos, abarcando 
questões da disciplina de Estrutura e Funcionamento da Educação Básica. Comentou a 
fala de um aluno que observou a prática repetitiva de uma professora no estágio, 
entretanto não a contextualizou em relação ao que de fato a professora fazia em sala de 
aula.  
______________________________________________________________________ 
 

Quadro 4.9. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações conhecimento 

acadêmico e conhecimento não acadêmico – Na exploração/discussão dos assuntos em 

estudo 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/ 
discussão dos  
assuntos em 
estudo  

A professora 
aborda  apenas o 
conhecimento 
acadêmico 
porque ele tem 
um maior 
estatuto, 
apresentando 
uma fronteira 
nítida em 
relação ao 
conhecimento 
não acadêmico.  

O conhecimento 
acadêmico é 
contemplado 
com referências 
ao conhecimento 
não acadêmico, 
mas a fronteira é 
clara entre os 
dois tipos de 
conhecimento, 
sendo atribuído 
maior estatuto 
ao conhecimento 
acadêmico.  

O conhecimento 
acadêmico é 
relacionado com o 
conhecimento não 
acadêmico. A 
fronteira é 
esbatida entre os 
dois tipos de 
conhecimento, 
não sendo clara a 
atribuição de 
maior estatuto ao 
conhecimento 
acadêmico.  
 

O conhecimento não 
acadêmico é a base 
para a introdução do 
conhecimento 
acadêmico. A fronteira 
é esbatida, sendo 
atribuído  estatuto 
igual aos dois  
conhecimentos.  
 

 
A professora estabeleceu um diálogo com os alunos a respeito do que eles sentiram 
quando precisaram se expor ao grupo na semana anterior. 
 
______________________________________________________________________ 
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Sintetizando, é importante evidenciar que a seleção dos assuntos,  atividades, 

materiais, sequência, e ritmo do trabalho com os conteúdos ficou nas mãos da 

professora. Quanto aos critérios de avaliação, nos conteúdos a abordar, pode-se afirmar 

que o enquadramento enfraqueceu: a professora trabalhou com definições de Didática, 

mas em momento algum contextualizou tais definições relacionando-as à trajetória do 

pensamento da área/disciplina, da história do pensamento pedagógico e da escola. 

Mencionou questões sobre avaliação na Educação Infantil, mas não comentou nada a 

respeito do que se espera da avaliação nesse nível de ensino, não revelou exemplos de 

práticas das escolas de Educação Infantil, não mencionou o que as Diretrizes dispõem 

sobre a avaliação das práticas pedagógicas para a faixa etária comentada. Ao explicar 

sobre a dimensão política-social que Masetto expõe, citou como exemplo a progressão 

continuada, mas não a caracterizou. Quanto aos desafios aos alunos, a professora os 

questionou de forma vaga, aceitando qualquer resposta, conforme evidenciado na cena.  

Nas relações estabelecidas entre os discursos, pode-se afirmar que as fronteiras 

foram marcadas, as relações interdisciplinares foram pouco enfatizadas, mas, nesses 

casos, a professora poderia ter solicitado exemplos de modos de atuação de docentes 

observados pelos alunos no estágio a fim de estabelecer relações entre as práticas 

observadas e a definição de Didática explicada.  No que tange às relações entre 

conhecimento acadêmico e não acadêmico, nota-se que a professora estabeleceu um 

diálogo com os alunos a respeito do que eles sentiram quando precisaram se apresentar 

ao grupo na semana anterior, relacionando as respostas ao assunto da aula, mas não 

trabalhou com exemplos que eles possuem dos processos de escolarização vivenciados 

na educação básica ou do que puderam observar nos seus trabalhos, quando os 

exerceram em instituições de ensino, enquanto subsídios para a discussão de definições 

de Didática e das dimensões a serem consideradas no exercício do magistério. 

______________________________________________________________________ 

 

Nos dois próximos capítulos a seguir, em que se concentram as cenas observadas 

nos dois momentos da disciplina, as aulas estão relatadas seguidas apenas com as 

análises feitas com o uso dos quadros e dos indicadores. Em relação a todas as próximas 

cenas, os quadros com os indicadores selecionados estão nos anexos da tese. Em cada 

cena será relatado o número do anexo.  
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5. Didática I 

 

 

A sequência apresentada a seguir refere-se às aulas observadas no período de 

agosto a dezembro de 2011. 

22/08 foi o primeiro dia do segundo semestre de 2011 em que obtive autorização 

para a entrada, sendo que fui informada de que as aulas não começariam antes de 15/08. 

Depois disso, obtive autorização para entrada nos dias: 29/08, 05/09, 11/09, 19/09, 

26/09, 03/10, 17/10, 24/10, 31/10, 21/11, 28/11 e 05/12, último dia da disciplina no 

semestre. Foram, portanto, 13 sessões, que totalizaram aproximadamente trinta e nove 

horas de observações compostas por informações da rotina institucional e do contexto 

instrucional. 

Visando responder ao questionamento a respeito do lugar ocupado pela 

disciplina Didática no currículo do curso, é preciso informar aqui que, no semestre 

observado, os alunos cursavam, além da Didática I, as seguintes disciplinas: Direito à 

Infância e à Educação, Estrutura e Funcionamento da Educação Básica, Fundamentos e 

Práticas em LIBRAS, Fundamentos e Práticas em BRAILE, Estudos dos Contextos e 

Ações Escolares, Políticas e Práticas de Inclusão e Estágio Curricular, sendo que 

cursaram nos semestres anteriores as seguintes disciplinas: Métodos de Estudos 

Acadêmicos, Psicologia da Educação, Tecnologias Aplicadas à Educação, Fundamentos 

Históricos, Sociológicos e Filosóficos da Educação, Leitura e Produção Textual; Ética, 

Política e Educação, Fundamentos e Práticas em LIBRAS e História da Educação 

Brasileira, informações relevantes para possível análise das relações entre disciplinas do 

currículo com a Didática.  

Para uma visão de conjunto das disciplinas, uma síntese de cada uma delas é 

apresentada a seguir. 

Na Didática I, os estudos iniciaram-se a partir da discussão sobre o significado 

da Didática, que foi estudado a partir de um texto de Marcos Masetto48. A professora 

trouxe transparências com resumos do texto para desenvolver o trabalho de explicação 

na sala de aula. Na sequência, foi estudado o texto Competência e qualidade na 

                                                 
48 MASETTO, M. Buscando o significado da Didática. In:______. Didática: A aula como centro. São 
Paulo: FTD, 1997. p.12-17. 
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docência, do livro Compreender e ensinar, de Terezinha Azeredo Rios49. Em aula, o 

texto foi dividido e lido, cada grupo leu um trecho para explicação das ideias principais  

na aula seguinte. A professora precisou fazer essas divisões para leitura em aula porque 

não podia contar com a leitura em casa; os alunos diziam não ter  tempo, pois trabalham 

em tempo integral. Nessas aulas, sobressaía a lógica de que é melhor ler um pouco do 

que nada. O trabalho com o texto de Terezinha Rios ocupou aulas de três semanas, 

29/08 – 05/09 e 11/09. 

Após as apresentações dos grupos, a professora leu e apontou a importância das 

dez competências para ensinar, explicando-as e enfatizando a necessidade do professor 

ser competente, 19/09 – 26/09 e 03/10. 

Na sequência, o trabalho desenvolvido voltou-se à exibição e explicação de 

alguns itens do livro Pedagogia da autonomia50. Depois, os alunos trabalharam em 

grupos para a apresentação de situações que se referem aos itens discutidos. O trabalho 

com o material de Paulo Freire ocupou aulas de três semanas. 

A professora fez uma revisão (17/10) das aulas anteriores e na semana seguinte 

os alunos fizeram uma prova a respeito dos assuntos abarcados nos três textos 

abordados. Nesse dia, as ocorrências foram tensas, até mesmo com uso de cola com 

retirada de prova.  

Após o bloco de trabalho mencionado, o trabalho foi desenvolvido a partir da 

discussão de um filme que a professora passou em sala Os escritores da liberdade e um 

texto de Isabel Alarcão51, dividido e lido em aula, a respeito do professor reflexivo.  Foi 

enfatizada a necessidade do professor refletir, vencer a inércia e não se acomodar. Na 

sequência, as explicações giraram em torno dos saberes docentes, de um texto de 

Tardif52, a partir do preenchimento de uma tabela sobre os saberes que os alunos já 

tinham, de sua história de vida. Tais atividades ocuparam três semanas de aulas. Depois 

disso, mais um texto da apostila foi dividido para leitura e posterior apresentação dos 

grupos, incluindo o uso de outros artigos pelos grupos sobre as ideias apresentadas em 

                                                 
49 RIOS, T.A. Competência e qualidade na docência. In:______. Compreender e ensinar: por uma 
docência de melhor qualidade. São Paulo: Cortez,  2002. p. 63-92.  
50 FREIRE, P. Pedagogia da autonomia. São Paulo: Paz e Terra, 1996. 
51 ALARCÃO, I. A formação do professor reflexivo. In: ______.Professores reflexivos numa escola 
reflexiva. São Paulo: Cortez, 2002. p. 43-93. 
52 Na apostila da disciplina consta um texto com citações de Tardif, retiradas do livro intitulado Saberes 
docentes e formação profissional. As citações de Tardif são acompanhadas por notas explicativas 
elaboradas por Marisa Viana Pereira. Não foi possível identificar e organizar a referência.  
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texto sobre a interação professor aluno, de Haydt53. Essas atividades ocuparam quatro 

semanas de aulas. 

Os textos aqui mencionados, que são instrumentais do trabalho desenvolvido no 

contexto instrucional, compunham uma apostila que os professores da disciplina 

organizaram, sendo utilizada por todas as turmas do semestre de Didática do curso e em 

todas as unidades da instituição, ficando à disposição para a compra nas copiadoras.  

Vale mencionar que, nessas dinâmicas, as intervenções e ideias mais veiculadas 

e enfatizadas se referiram à necessidade do professor ser reflexivo e competente, como 

preconiza Perrenoud (2001), para lidar com os desafios das rotinas escolares; ou seja, o 

professor é alguém que tem que agir na urgência e decidir na incerteza, refletindo de 

modo que seja suficientemente capaz de resolver os problemas vivenciados nas escolas. 

A avaliação dos alunos ocorreu por meio da prova mencionada e dos trabalhos 

apresentados anteriormente à prova, gerando a primeira nota; de uma prova integrada da 

instituição, em que havia também questões elaboradas pela professora de Didática, 

representando a segunda nota; e a apresentação oral e escrita do último trabalho 

mencionado, gerou uma terceira nota, sendo que a terceira menor delas foi excluída. 

Após essa síntese em relação à sequência estão expostas as cenas das aulas 

observadas. Vale lembrar que os dias não focalizados a seguir são decorrentes da 

ausência de autorização à entrada na instituição. 

 

 

5.1. O como da prática pedagógica: a Didática I 

 

Cena 2 - Aula do dia 22/08/2011 
 

 
Após o intervalo, às 21h40, a profa. entrou em sala de aula e os alunos 

aguardavam calmamente o início da aula. Avisou que passaria nos grupos para dizer 
qual o trecho de cada um do texto Competência e qualidade na docência, de Terezinha 
Azeredo Rios. 

Comunicou que eles deveriam ler e elencar as ideias principais. 
 

 

                                                 
53 HAYDT, R.C. A interação professor-aluno. In:______. Curso de Didática Geral. 8ª. Ed. São  Paulo: 
Ática, 2006. p.55-93. 
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Profa. Vocês têm que ler, mesmo que seja no barulho, cada um vai pensar numa 
apresentação diferente, quem leu menos na educação básica é que tem que ler mais 
agora. 

Avisou que sortearia quem apresentaria de que jeito. 
O texto foi dividido em partes, cada grupo leu uma página. 
No grupo que acompanhei, ocorreu a leitura coletiva sobre a retórica da 

qualidade, o grupo contava com seis pessoas e apenas dois textos, uma fez a leitura e as 
outras escutaram. 

Os alunos tiveram dúvidas e não buscaram respostas:  
Aluna: Silogismo – não sei o que é. Outra aluna: Deixa pra lá! 
O grupo que acompanhei ficou incumbido de preparar um jogral a partir da 

leitura da página selecionada. Outros grupos: acróstico, música, dramatização, receita, 
poesia, poema, cruzadinha, jogo.  

Grupo do jogral – ficou escolhendo frases do texto para repetir. 
Chamada: 22h.  
A professora avisou que a atividade valeria um ponto.  
A turma ficou organizada em oito grupos, sendo que às 22h20 a maioria já tinha 

ido embora e a aula foi encerrada.  
 

 

 

Excerto – No período posterior ao intervalo da aula do dia 22/08/2011, a professora 

pediu que os alunos se organizassem em grupos e dividiu o texto da Terezinha Rios em 

tópicos para que cada grupo ficasse responsável pela apresentação de um trecho do 

material, sendo que cada um deles deveria ser apresentado de uma maneira diferente: 

em forma de jogral, música, teatro, receita, cruzadinha, poesia, acróstico.   

 

 

 Nesta cena o enquadramento foi forte (E++) na seleção dos conteúdos, das 

atividades a serem realizadas, na seleção dos materiais, na sequência e no ritmo dos 

conteúdos a serem abordados. Verificou-se que nos critérios relativos à avaliação e nos 

questionamentos e desafios aos alunos, conforme pode ser constatado no Anexo 2, que a 

situação se inverteu (E--) com o mais baixo enquadramento. Já nas relações entre 

discursos nota-se que a classificação se manteve forte (C++).   

Assim, é importante ressaltar que, quanto à seleção dos conteúdos/assuntos em 

estudo, a cena evidencia que a professora avisou que os alunos trabalhariam com o texto 

da Terezinha Rios: Competência e qualidade na docência. Na seleção dos 
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trabalhos/atividades a realizar a professora comunicou aos alunos que dividiria o texto 

novo para que os grupos pudessem trabalhar com os trechos pelos quais ficariam 

responsáveis para apresentação na semana seguinte.  

Em relação à seleção dos materiais a professora determinou a leitura do texto da 

Terezinha Rios, separando os trechos destinados à apresentação de cada grupo. Quanto 

à sequência dos trabalhos/atividades a realizar, ficou determinado que o segundo 

período da aula destinar-se-ia à leitura e organização de apresentações dos grupos sobre 

o texto novo, mesmo após ser questionada em relação ao motivo de os alunos 

precisarem trabalhar da mesma forma que foi determinada na semana anterior.  

No que tange ao ritmo, pode-se afirmar que os conteúdos programados para a 

aula tiveram que ser rigorosamente abarcados, os alunos deveriam estudar o texto na 

aula em questão porque na semana posterior deveriam apresentar o que pudessem 

entender de suas leituras.  

Em relação à apreciação dos trabalhos dos alunos, em nenhum momento foi 

observada a intervenção da professora na apresentação elaborada pelo grupo 

acompanhado. 

Nos critérios de avaliação, quanto ao questionamento discente, uma aluna 

questionou o motivo de precisar realizar o mesmo tipo de atividade da semana anterior e 

não obteve a resposta disso. Nesse caso, especialmente por a disciplina tratar dos modos 

de agir para ensinar, seria fundamental a ocorrência da discussão a respeito das 

experiências propostas pela professora a serem vivenciadas nas aulas. 

Em relação aos desafios propostos aos alunos, a professora solicitou o estudo de 

um texto para apresentação na semana seguinte, mas não o explicou antes disso, sequer 

explicou o motivo de sua seleção, aceitando todas as elaborações dos alunos enquanto 

satisfatórias para apresentação.  

Nas relações intradisciplinares, nos trabalhos ou atividades a realizar, antes de 

propor o trabalho com o texto da Terezinha, a professora precisaria estabelecer relações 

entre os assuntos que estava ensinando, a definição de didática e as dimensões 

apontadas por Masetto, às noções de qualidade e competências que os alunos deveriam 

estudar para fazer os seus trabalhos, mas esses assuntos não foram articulados. 

Quanto às relações interdisciplinares, nos trabalhos/atividades a realizar, o 

trabalho foi solicitado sem qualquer orientação a respeito do conteúdo a ser estudado 
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pelos alunos. No entanto, as apresentações poderiam ter contemplado as noções 

estudadas exemplificando-as na relação com os modos de agir para ensinar na educação 

básica, nos níveis em que o pedagogo pode exercer a docência, trabalhando com as 

especificidades requeridas nas práticas destinadas ao trabalho com as faixas etárias na 

infância, podendo cotejar conhecimentos veiculados na Psicologia do Desenvolvimento.  

Ainda, tais noções poderiam ser exemplificadas com procedimentos de ensino 

das áreas, trabalhando questões das disciplinas de fundamentos teóricos e 

metodológicos dos conhecimentos veiculados nesses níveis. Os artigos das diretrizes 

que balizam os níveis também poderiam ser explicados na relação com as noções 

debatidas em sala de aula. 

Os instrumentos analíticos da cena a seguir relatada estão expostos no anexo 

terceiro. 

______________________________________________________________________ 
 
 
 
 

Cena 3 - Aula do dia 29/08/11 
 
 

Às 19h30 a professora chegou à sala de aula e avisou novamente que as apresentações 
deveriam ocorrer naquele dia. Os grupos aos poucos foram chegando e tentando se organizar. 
Somente às 20h10 um grupo se prontificou a levantar para apresentação.  

Exemplos de apresentação: 
a-) Grupo do jogral 
Apresentação  
Marquem as palavras – é a primeira página 
Competência e qualidade na docência – tiramos as palavras-chave e preparamos um jogral.  
Competência é o que se pratica. 
É o ensino de boa qualidade. 
Capacidade é o que se armazena. 
Se viermos à faculdade e não aplicarmos o que vemos aqui, ficaremos só com a capacidade, 
que é o que se armazena. 
Palmas do grupo e da professora. 
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b-) Grupo do teatro  

Duas professoras (alunas) conversaram 
- Nosso ensino é de qualidade. 
-Todos os nossos professores são qualificados. 
- Espero que você seja uma professora de qualidade. 
- O que é qualidade? 
-Vou fazer uma pesquisa no google.  
-Nossa, mas o dicionário não fala bem o quero saber. 
-Vou ver Aristóteles.  
Leitura da definição de qualidade. 
Agora sim vou conseguir ser uma professora de qualidade, seguindo essa pesquisa que fiz.  
Palmas do grupo e da professora. 

Em nenhum momento ocorreram intervenções nas apresentações. Ao final, a professora 
manifestou-se da seguinte forma: 

Profa. - Vocês foram muito dedicados, teve grupo que se sobressaiu mais por conta do 
sorteio. Vocês leram e extraíram bem a ideia. 

Na sequência, avisou que trabalhariam com A Pedagogia da autonomia, pois quem não 
leu não poderia sair do curso sem ler, pois o autor é matéria de concurso. 

Às 20h50 os alunos foram para o intervalo. 
 

 

 

 

 

Excerto 1 – Na aula do dia 29/08, os alunos apresentaram os trechos do texto da 

Terezinha Rios pelos quais ficaram responsáveis. Cada grupo falou sobre as 

competências e a qualidade na docência fazendo um tipo de apresentação: cantando uma 

música, expondo um jogral, passando uma cruzadinha na lousa, apresentando um 

diálogo entre os componentes do grupo, entre outras propostas. 

 

 

 

 

 Assim como nas cenas anteriores, nesta cena, conforme se verifica nos quadros 

apresentados no anexo 3, o enquadramento foi forte (E++) na seleção dos conteúdos, 
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das atividades a serem realizadas, na seleção dos materiais, na sequência e no ritmo dos 

conteúdos a serem abordados.  

Nos critérios relativos à avaliação e nos questionamentos ou desafios aos alunos, 

conforme pôde ser constatado, a situação foi a oposta, com o mais fraco enquadramento 

(E--). Quanto às relações entre discursos, nota-se que a classificação se manteve bem 

forte (C++).   

Na seleção dos assuntos estudados, a professora determinou que os alunos 

apresentassem os conteúdos do texto da Terezinha Rios. A atividade escolhida pela 

professora foi a apresentação do texto da Terezinha Rios em forma de jogral, música, 

teatro, poesia, cruzadinha e jogo. A professora selecionou os trechos do texto da 

Terezinha Rios pelos quais os alunos ficaram responsáveis por estudar e apresentar. 

Nessa dinâmica, ficou evidenciado que mesmo sem explicar as competências para 

ensinar, sem expor as contribuições do texto selecionado para a aula, a professora 

determinou que os alunos apresentassem os trabalhos sobre as noções apontadas por 

Terezinha Rios. Depois disso, mesmo sem explicar o texto, com os grupos demorando 

bastante para se organizar à frente da sala para as apresentações, a professora ficou no 

aguardo, pois eles deveriam apresentar os conteúdos expostos nos trechos lidos do texto 

sobre as competências e a qualidade na docência. Após as exposições discentes, mesmo 

com a precariedade das apresentações dos grupos, a professora não interferiu a fim de 

auxiliar nas discussões. A professora apenas fez elogios, em nenhum momento realizou 

correções ou estimulou os alunos à discussão para suscitá-los à reflexão. 

No que se refere às relações intradisciplinares, as relações entre o significado da 

didática e as dimensões enfatizadas por Masetto não foram estabelecidas nos trabalhos 

sobre as competências para ensinar e qualidade na docência.  

Quanto às relações interdisciplinares, os trabalhos poderiam contemplar 

exemplos discutidos sobre as práticas pedagógicas no estágio curricular, relacionando-

os às noções de qualidade e competência; poderiam relacionar as competências ao 

trabalho com as áreas de atuação do professor polivalente, contando ainda com 

exemplos de práticas voltadas às diferentes fases do desenvolvimento infantil, mas isso 

não ocorreu. 

______________________________________________________________________ 
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Cena 4 - Aula do dia 29/08/11 
 

Às 21h40 a professora voltou do intervalo com o microfone, pois estava rouca. 
Começou a comentar sobre o texto da Terezinha Rios falando que é necessário refletir 
sobre a própria prática e, na sequência, comentou que os alunos leram e captaram a 
ideia central de ser um professor competente, como aquele que põe em prática o que 
entendeu. 

Relembrou que ensinar tem várias dimensões e fez a leitura das dez 
competências que aparecem no texto; enfatizou que não se pode tratar uma turma no 
atacado. Lembrou que a Terezinha Rios escreve sobre a professora competente e 
justificou ter solicitado tantas apresentações porque eles ouvem muito sobre o professor 
competente, então é importante que saibam sobre o assunto. 

Profa. Se você não aprendeu com uma apresentação, aprende com outra. Eu tenho que verificar 
se vocês estão aprendendo e isso aconteceu. 

Complementou falando que nem todos têm o mesmo pré-requisito e aprendem 
da mesma maneira. Passou a falar sobre o desinteresse de alunos como estando 
relacionado às competências dos professores: 

Sabe estatística? Quer coisa pior? O aluno não sabe pra que serve. Eu não entendia. 
Perguntei para professores de EFII se sabiam como uma criança aprendia, ninguém sabia. E 

tinha pedagoga junto também. 
Tive um aluno que não conseguia fazer trabalho em grupo. Como trabalho projeto se não faço 

trabalho em equipe? 
Esquecemos da direção, temos que participar. 

  No sábado, dando aula, quando falei da repetição em sala de aula, um professor falou que 
queria conversar. Ele montou um gráfico com o progresso das notas dos alunos, trouxe uma lista enorme 
de tudo que poderia fazer para melhorar a escola, um daqueles que não sabia da aprendizagem. São 
coisas práticas que só o professor pode perceber.   

Trazer os pais pra escola é um grande desafio. Será que temos sido atraentes? Ou ele vai e fica 
ouvindo sempre a mesma coisa? Tem um livro sobre reunião de pais de uma psicóloga da PUC, ela 
apresenta quatro estratégias. É um grande desafio. 

Então, o professor tem que ser competente. 
Tecnologia, uma aluna pegou uma folha de sulfite e colocou no retro, achando que ia projetar, 

no segundo semestre do curso de Pedagogia. 
Todas as escolas estaduais receberão lousas digitais. Já foi liberada a compra. Alguém viu? E a 

capacitação? Tem professor que não sabe usar nem retro, como faz com a lousa? 
Fiz um orçamento para minha escola, há uma série  de cuidados, qualquer metal danifica a 

lousa. Já viram a aula? De ciências é maravilhosa, o corpo humano. Geografia é maravilhoso. No pen 
drive pode ser disponibilizado para o aluno. Dá pra ter áudio. Mas precisa do professor competente para 
utilizar as novas tecnologias... 

O Sesi também receberá as lousas, mas não dará certo. Os professores é que têm que fazer a 
diferença, estar preparados, mas eu enfrento dilemas, tem progressão continuada, então não vou à aula. 

Não posso esperar pela coordenadora, tenho que buscar a minha própria formação continuada. 
Tenho que buscar competência. 

Às 22h a professora encerrou a aula e avisou que faria a chamada pelos trabalhos 
apresentados no primeiro horário. 
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Excerto 1 – Na aula do dia 29/08/2011, no período posterior ao intervalo, a professora 

iniciou a sua explicação sobre o texto da Terezinha Rios, enfatizando a importância das 

competências para ensinar e relacionando-as às capacidades necessárias ao professor 

para ser entendido em sala de aula, para promover a participação das famílias nas 

dinâmicas escolares e para trabalhar com as novas tecnologias da informação e 

comunicação, evidenciando o quanto é fundamental, nesse processo, buscar pela 

formação continuada para ser competente.  

 

 

Quanto à seleção dos assuntos a serem estudados, a professora chegou à sala de 

aula e avisou que explicaria o texto da Terezinha Rios. Sobre a seleção do material a ser 

utilizado, a professora fez a leitura das partes principais do texto selecionado para a aula 

e solicitou que os alunos os grifassem, revelando enquadramento forte. Entretanto, nos 

critérios de avaliação nos conteúdos a abordar, o enquadramento enfraqueceu, as 

explicações ou discussões foram pouco pormenorizadas e exemplificadas, sendo vagas 

do ponto de vista pedagógico.  

Nesse contexto, as explicações sobre as competências enfatizaram o fracasso do 

processo de escolarização enquanto resultados apenas do despreparo e da incompetência 

do docente. A professora não verificou, de fato, se os alunos entenderam; não discutiu, e 

os exemplos foram bem rápidos. Em relação aos desafios aos alunos, o enquadramento 

foi bem fraco, a professora questionou os alunos, aceitando como correta qualquer 

resposta. Os alunos apresentaram os trabalhos na aula anterior e receberam a resposta 

avaliativa da professora no segundo horário, revelando que percebeu que eles 

aprenderam. Entretanto, a maioria dos grupos apenas fez a leitura de alguns parágrafos 

ou frases do texto, o que não permitiu verificar, de fato, se os alunos compreenderam os 

conceitos; ela de fato não chegou a questioná-los.  

Quanto às relações entre discursos, as fronteiras evidenciaram-se bem marcadas 

no caso das relações intradisciplinares e interdisciplinares.  No caso das primeiras, os 

assuntos já tratados não foram retomados na discussão de um assunto novo. As relações 

entre os assuntos da disciplina não foram contempladas. Para explicar as noções de 

competências e qualidade na docência, a professora poderia ter relacionado-as à 



 155

definição de didática que adotou na aula e às dimensões estudadas por meio do texto do 

Masetto.  

No caso das relações interdisciplinares, a professora não mencionou assuntos de 

outras disciplinas. As relações entre o conhecimento abordado e os veiculados nas 

outras disciplinas foram ignoradas.  

Nas discussões, a professora poderia ter trabalhado as competências 

relacionando-as às funções sociais do processo de escolarização, manifestado-as 

enquanto possibilidades de atuação na contramão da exclusão evidenciada nas escolas 

de educação básica, mas para isso precisaria trabalhar com informações do cotidiano 

das práticas pedagógicas das escolas, conhecimentos das contribuições de sociólogos 

críticos que trazem indicadores diversos às análises da escola. Poderia mencionar as 

competências trabalhando com exemplos de práticas pedagógicas destinadas às crianças 

de diferentes faixas etárias, dos níveis de atuação do licenciado em pedagogia, trazendo 

contribuições da Psicologia do Desenvolvimento Infantil. Poderia tratar das 

competências expondo possibilidades de práticas de ensino da matemática, história, 

geografia, ciências, língua portuguesa, trazendo conhecimentos veiculados nas 

disciplinas de fundamentos teóricos e metodológicos das áreas. Seria possível solicitar 

aos alunos que expusessem as práticas observadas nos estágios, para que fossem 

relacionadas às noções de competências. 

Nas relações entre conhecimento acadêmico e conhecimento não acadêmico, na 

exploração/discussão dos assuntos em estudo, a classificação foi fraca, o conhecimento 

acadêmico foi relacionado com o conhecimento não acadêmico. A fronteira foi esbatida 

entre os dois tipos de conhecimento, não sendo clara a atribuição de maior estatuto ao 

conhecimento acadêmico.  

A professora trouxe exemplos da manifestação de um aluno que é professor e 

comentou sobre atitudes de outros alunos relacionando-as ao texto; mencionou o fato 

dos alunos da educação básica não gostarem de determinadas disciplinas, relacionando-

o ao assunto da aula, indo na contramão da forte classificação evidenciada nas relações 

intra e interdisciplinares. 

 

_______________________________________________________________ 
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Cena 5 - 05/09/2011 

Às 19h30 a professora chegou à sala de aula e anotou na lousa a data da prova da 
disciplina. 

Iniciou a aula falando do texto da Terezinha Rios, dizendo que o termo qualidade já se 
encarrega de fazer referência a uma ideia de algo bom. Lembrou que o professor tem que ser 
competente e que qualidade e competência se complementam. Comentou que competência vai 
muito além das técnicas, demanda reflexão e citou exemplo de escola pública no Tatuapé, que 
tem fila de espera porque os profissionais que trabalham lá são competentes. Questionou: 

Profa. O que é melhor: o diretor competente ou os professores? O que é pior pra uma 
escola?  

Aluna: Acho que é melhor o professor ter competência.  
Profa. Se o diretor for ruim, provavelmente o grupo será também.  Já quiseram 

desenvolver um projeto e não deixaram?  A Terezinha tem um texto em que pergunta: quem é o 
coordenador? E diz que é quem dirige bem. Quando não tem alguém com essa visão, como vou 
provocar a reflexão do corpo docente? Imaginem serem chamados para tomar conta de escola 
com violência, baixo desempenho. Pode melhorar? Pode. 

Fez a leitura da definição de competência e questionou: 
Como levar os professores acostumados a cumprir rotinas a repensar sua profissão? Já 

pensaram na professora Gabriela? Vejam a professora sem classe, nós aqui vamos ver 
escritores da liberdade. Olha, a vida é assim, a escola é violenta, a formação é desestruturada, 
é cômodo não sair da minha zona de conforto. Eu cresci assim, eu não preciso mudar assim. 
(música – sempre Gabriela). 

Leiam Professora sim, tia não. Ele não se refere ao chamar de tia, mas ao significado 
que isso tem. Já tiveram sociologia? Tem a socialização primária e a secundária. Com a minha 
formação, eu aprendo as definições dos papéis sociais. Já tiveram a sensação de que um aluno 
não sabe quem é professor, o que é mais fácil: ser tia ou professora? Pensem numa tia, aquela 
tia te dá presente, ela te trata com carinho, ela te contraria? É mais cômodo ser tia, a tia não 
tem atrito. Imagine dirigir uma reunião com os meus cunhados? O que é mais fácil? É preciso 
aos professores se perceberem como organizadores de situações didáticas e de atividades que 
têm sentido para os alunos, envolvendo-os e, ao mesmo tempo, gerando aprendizagens 
fundamentais. Essa é a diferença. Perrenoud coloca que o principal recurso da profa é a 
própria postura, postura reflexiva, de aprender com os outros e com a experiência. Na 
formação continuada, eu aprendo com os outros. O professor aprende todos os dias com os 
alunos. 

Fez a leitura das competências solicitando que os alunos as grifassem no texto e 
terminou o assunto dizendo que competências e qualidades são noções que se relacionam, na 
medida em que a ação competente se reveste de determinadas propriedades que são chamadas 
de qualidades boas. 
 Avisou que trabalhariam com a Pedagogia da autonomia e perguntou quem xerocou o 
material. Somente três alunos já tinham adquirido a cópia, então ela reclamou, pois os alunos 
foram avisados que utilizariam o material na aula. 

Comentou que passaria uma noção geral, mas que também solicitaria uma atividade 
para cada grupo, porque eles deveriam fazer um telejornal sobre as exigências de ensinar. 

Abriu os slides, com letras minúsculas, praticamente impossíveis de serem lidas pelos 
alunos do fundo da sala. Foram passados alguns itens do livro nos slides. 

Ela leu os itens e disse que muitos de nós pensamos pela educação bancária, pois fomos 
depositários de conhecimento.  
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Profa.: Uma educação tradicional é muito mais fácil, manda cobrar, não estou 
criticando, um ou outro modelo de ensino, mas é muito mais fácil, boto enfileirado, em grupo 
dá muito mais trabalho, fechar o trabalho, tenho tanto material para trabalho em grupo, jogos, 
material dourado. 

Disse ser fundamental garantir que estamos sendo entendidos e que é preciso sair da 
zona de conforto para possibilitar a interação com os alunos. Na sequência, questionou: 

Profa: Maria, você ainda é inspetora? Você sabe da turma, de quem são os alunos, sem 
olhar a professora? 

Aluna: Sim. 
Profa. A turma é a cara da professora. Imagine uma turma que faz sempre desenho 

livre. É importante? É, mas como estou estimulando? Por isso o que tem síndrome de Gabriela 
fica com a sala sempre igual. Os irmãos mais velhos já falam deles para os mais novos. Eu 
escutei uma aluna contando pra outra como eu avalio, eu já fiquei preocupada. Eu preciso 
mudar a minha prática, porque ela pode ter guardado a avaliação. Como é minha prova? 
Sempre tem dissertativas, de múltipla escolha. Assim atendo a todos os gostos. São questões de 
múltipla escolha, como do ENADE. 

Exemplificou os itens do livro expostos nos slides com os casos de seu trabalho:  
Quando o aluno chega na secretaria e pede material, você já sabe como a professora 

falou com ele. 
Elas falam: vocês não fazem ideia de como são meus anjinhos! Quem lida com 

adolescentes, a coisa é delicada, por isso precisa buscar formação. 
.... 

Quem não trabalha, vai trabalhar com certeza com crianças de até 10 anos, e tem que 
lembrar das exigências. Eu preciso promover a autonomia. 

A mãe passa o primeiro ano da vida querendo que ele ande, depois querem podar a 
criança.  

Ainda tem professor que rasga trabalho, mãe a gente entende, eu surto também, mas 
desrespeitar o aluno na sua curiosidade, não dá, quantas vezes – tia, tia, tia!!!!!! Se não tiver 
prazer com ele, como vai ter pelo o que ele faz? 

Slide – O professor autoritário afoga a liberdade... 
Eu sempre lembro da minha inquietação. O professor lida com quantos hiperativos? 

Difícil é ter alunos quietinhos. Tem muito professor que não dá o direito de se expressar. É 
duro alguém lhe tirar a curiosidade. Eu estava na igreja e ouvi uma palavra, mas não lembro. 
E a criança perguntava e a mãe não falava. Eu falei pra criança e ela sossegou, mas a mãe 
mandava ficar quieta. Professor também faz isso. 

Lá na escola, no hino, eles querem falar, e tem que ouvir. Saber que devo respeito. 
A mãe que faz tudo, vai fazendo tudo, depois reclama que o filho não faz. Quando pode, 

não permite que ele exerça sua autonomia. 
Se eu sou autoritária, como vou perceber o outro?  
Às 20h50 os alunos foram para o intervalo. 
Quase uma hora depois, às 21h40 a professora voltou à sala de aula e continuou fazendo 

a leitura dos slides e exemplificando-os aos alunos. 
 Falou aos alunos que o que estavam estudando é matéria de concurso, sendo muito 
importante por isso. 

Avisou que dividiria os alunos em grupos para a semana seguinte e lembrou que cada 
trabalho significava a diminuição do valor da prova, valeria um ponto. Comentou ainda que 
depois disso parariam de trabalhar com os textos e passariam à questão prática: plano de ensino, 
plano de aula, justificando-se: 

Hoje você vai para um processo seletivo em qualquer escola, te pedem um plano, um 
projeto. O que é conteúdo? O que é objetivo? Não é tão enfocado hoje na didática, mas é 
importante porque estão no mercado ou vão para o mercado, também dá um alívio da teoria. 
 Leu e exemplificou mais alguns itens da Pedagogia da autonomia e, às 22h20, encerrou 
a aula com a chamada. 
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Excerto 1 – Na aula do dia 05/09/2011, a professora continuou as explicações sobre as 

competências, mencionando a importância de a escola contar com profissionais 

competentes, diretores e professores competentes. Ressaltou a importância de refletir 

sobre a própria prática, de repensar a profissão e relacionou as noções de qualidade e 

competência para definir o que é a ação competente.  

 
Nesta cena, analisada no anexo nº 5, novamente a professora selecionou os 

conteúdos e materiais, revelando enquadramento forte. Entretanto, o enquadramento foi 

fraco nas explicações dos conteúdos: as explicações ou discussões foram pouco 

pormenorizadas e exemplificadas, podendo ser vagas do ponto de vista pedagógico. A 

professora enfatizou as competências e a importância de profissionais competentes em 

uma escola, mas não explicou as relações entre objetivos, conteúdos e procedimentos de 

ensino, avaliação da aprendizagem, modos de agir para ensinar na educação infantil e 

nos anos iniciais do ensino fundamental e as noções de competência e qualidade na 

docência veiculadas na aula. Aliás, para ela, a elaboração de planos de aula e de curso é 

importante porque os alunos vão para o mercado de trabalho e então poderão precisar 

elaborar um em algum processo seletivo, mas, de toda forma, isso não é tão focalizado 

hoje na Didática.  

Quanto às relações entre discursos, no caso das relações intradisciplinares, a 

classificação foi bem forte, os assuntos já tratados não foram retomados na discussão de 

um assunto novo. As relações entre os assuntos não foram contempladas. Os conteúdos 

enfatizados no estudo do texto que trata do significado da Didática poderiam ser 

mencionados articulando-os ao estudo das competências.  

No que tange às relações interdisciplinares, a professora tocou em questões das 

definições de papéis sociais para falar das funções do professor. Entretanto, a professora 

poderia ter trabalhado as competências relacionando-as às funções sociais do processo 

de escolarização, manifestado-as enquanto possibilidades de atuação na contramão da 

exclusão da organização do trabalho pedagógico evidenciada nas escolas de educação 

básica, mas para isso precisaria trabalhar com informações do cotidiano das práticas 

pedagógicas das escolas de educação básica, conhecimentos das contribuições de 

sociólogos críticos que trazem indicadores diversos às análises da exclusão e inclusão 

escolar, articulando as questões pedagógicas às desigualdades socioeconômicas. Poderia 
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mencionar as competências trabalhando com exemplos de práticas pedagógicas 

destinadas às crianças de diferentes faixas etárias, dos níveis de atuação do licenciado 

em Pedagogia. Tornar-se-ia relevante tratar das competências expondo possibilidades de 

práticas de ensino da matemática, história, geografia, ciências e língua portuguesa. Seria 

possível solicitar aos alunos que expusessem as práticas observadas nos estágios, para 

que fossem relacionadas às noções de competências. 

Nas relações entre conhecimento acadêmico e conhecimento não acadêmico a 

classificação enfraqueceu, foram estabelecidas relações entre os discursos. O 

conhecimento acadêmico foi relacionado com o conhecimento não acadêmico. A 

fronteira foi esbatida entre os dois tipos de conhecimento, não sendo clara a atribuição 

de maior estatuto ao conhecimento acadêmico. A professora trouxe exemplos de música 

para falar do professor acomodado e comentou sobre a professora do filme Escritores 

da Liberdade a fim de estabelecer relações com o conteúdo da aula. 

______________________________________________________________________ 
 
 
 
Excerto 2 – Na aula do dia 05/09/2011, depois de expor as suas explicações sobre o 

texto da Terezinha Rios, a professora avisou que começaria a trabalhar com a 

Pedagogia da Autonomia, de Paulo Freire. Projetou slides com trechos do livro, 

enfatizando que o professor autoritário impossibilita a liberdade discente, impedindo o 

direito do aluno se expressar.  Mencionou que é muito importante saber quais são as 

exigências para ensinar e que é fundamental promover a autonomia dos alunos.  

 

 

Sobre a seleção de conteúdos/assuntos em estudo, pode-se afirmar que o 

enquadramento mostrou-se intenso. Após a explicação do texto de Rios, a professora 

avisou que trabalharia com a Pedagogia da Autonomia, de Paulo Freire. O mesmo 

pôde-se concluir sobre a seleção dos trabalhos a serem realizados: as atividades foram 

escolhidas pela professora. A professora anunciou que os alunos precisariam elaborar 

um telejornal a partir do estudo das exigências. Quanto à seleção dos materiais, também 

se verificou o forte enquadramento, a professora escolheu os trechos do livro de Paulo 

Freire que seriam trabalhados.  
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Sobre a sequência, a professora explorou os conteúdos de acordo com uma 

ordem, não a modificando com a necessidade dos alunos do grupo. Mesmo ao saber que 

somente três alunos providenciaram o material, somando-se ao fato da verificação da 

precariedade da participação do alunado nas explicações sobre as competências, a 

professora iniciou o trabalho com o texto de Paulo Freire. Quanto à sequência dos 

trabalhos, a realização dos trabalhos seguiu a sequência rígida definida pela professora. 

Independentemente da ocorrência da participação do alunado na aula, a professora já 

anunciou que na semana seguinte eles deveriam elaborar um telejornal a partir das 

exigências apontadas no texto que ainda deveria ser estudado. 

 Quanto ao ritmo, nos conteúdos a abordar, os conteúdos programados para a 

aula tiveram que ser abarcados. Mesmo ao saber que somente três alunos tinham o 

material, incluindo a ausência da leitura por parte do alunado, a professora trabalhou 

com a Pedagogia da Autonomia.  

 Entretanto, quanto aos critérios de avaliação, o enquadramento foi considerado 

fraco. Nos conteúdos a abordar, as explicações ou discussões foram pouco 

pormenorizadas e exemplificadas, podendo ser vagas do ponto de vista pedagógico. A 

professora falou das exigências para ensinar, conforme apontado na Pedagogia da 

Autonomia, entretanto não as relacionou ou exemplificou com os conteúdos da 

disciplina, não aproveitou para questionar os alunos sobre os procedimentos de ensino 

voltados ao exercício do magistério na educação infantil ou nos anos iniciais do ensino 

fundamental, aos objetivos e conteúdos das áreas e níveis de ensino, nem aos 

instrumentos de avaliação. 

 Quanto às relações entre discursos, se menciona inicialmente as fronteiras bem 

delimitadas no indicador discussão dos assuntos em estudo nas relações 

intradisciplinares. Os assuntos já tratados não foram retomados na discussão de um 

assunto novo. As relações entre os assuntos não foram contempladas. As definições de 

didática e as competências estudadas poderiam ser relacionadas às exigências para 

ensinar apontadas a partir do estudo do novo material. 

Ainda nas relações entre discursos, nas relações interdisciplinares, na exploração 

dos assuntos em estudo, as fronteiras entre as áreas permaneceram mantidas. A 

professora não mencionou assuntos de outras disciplinas. As relações entre o 

conhecimento abordado e os veiculados nas outras disciplinas foram ignoradas. Ao 
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enfatizar que o professor precisa promover a autonomia, não ser autoritário, a professora 

precisaria trabalhar com exemplos do que se espera da atuação docente não autoritária e 

da promoção da autonomia para as diferentes faixas etárias com as quais os alunos 

poderão atuar; precisaria trabalhar com os objetivos mais amplos dos processos de 

escolarização e com facetas das dinâmicas excludentes que vem se sedimentando nas 

práticas pedagógicas e com estudos que evidenciam a história da educação excludente 

caracterizadora da educação básica propiciada neste país. A professora mencionou a 

educação tradicional enquanto modelo de ensino, mas não a contextualizou sob o 

enfoque de nenhuma área; criticou o fato do professor reclamar que trabalha com 

hiperativos, mas não mencionou as contribuições que estudos da psicologia trazem para 

analisar as justificativas docentes para o fracasso do processo de escolarização.  

Já na análise da relação entre discursos do conhecimento acadêmico e 

conhecimento não acadêmico, na exploração/discussão dos assuntos em estudo, as 

fronteiras não foram marcadas como nas relações anteriormente verificadas. O 

conhecimento acadêmico foi relacionado com o conhecimento não acadêmico. A 

fronteira foi esbatida entre os dois tipos de conhecimento, não sendo clara a atribuição 

de maior estatuto ao conhecimento acadêmico. Para falar que o professor autoritário 

afoga a liberdade, a professora trouxe exemplos em relação à atuação de mãe que viu 

não respondendo o que a criança queria saber, mandando-a ficar calada, fazendo a 

comparação com o professor que também não responde às necessidades infantis; 

criticou o modo como os professores que atuam na escola se queixam dos alunos, por 

eles não serem quietinhos, como se fossem hiperativos por isso. 

______________________________________________________________________ 

 
 

Cena 6 - 11/09/2011 
A professora faltou em decorrência de problemas de saúde. Uma professora foi à 

sala e avisou que os alunos deveriam trabalhar com o texto de Paulo Freire, cada grupo 
deveria organizar um telejornal. 

Aluna – Como vou fazer, nunca fiz isso? 
E as manifestações se repetiam. 
Profa.: Pensem na linguagem para o público, como se fosse uma apresentação 

para o público que não conhece o assunto, uma linguagem mais de marketing. Depois 
da orientação, vocês fazem um ensaio e às 9 eu venho pegar.  
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Excerto 1- No dia 11/09/2011, a professora teve problemas de saúde e faltou. Os alunos 

foram avisados de que deveriam fazer um trabalho a partir de itens do livro A 

Pedagogia da autonomia. Os itens foram divididos entre os grupos, que deveriam 

elaborar um telejornal com as ideias que compreenderam do material. 

Na cena em questão, a que correspondem as análises efetuadas e expostas no 

anexo nº6, o enquadramento também foi considerado forte na seleção de conteúdos, 

atividades, materiais, sequência e ritmo. A professora faltou e os alunos foram avisados 

de que deveriam trabalhar com as ideias da Pedagogia da Autonomia, deveriam 

elaborar um telejornal a partir dos itens do livro. Mesmo com a ausência da professora e 

a manifestação dos alunos de não saberem o que é e como fazer um telejornal, incluindo 

o fato de ainda não terem lido o material do Paulo Freire, eles elaboraram o trabalho 

solicitado. 

Quanto aos critérios de avaliação, o enquadramento foi considerado fraco. A 

professora solicitou o telejornal, sem explicar o que esperava do trabalho com os trechos 

da Pedagogia da Autonomia na elaboração desse trabalho, aceitando assim todas as 

respostas recebidas com os trabalhos. 

No que tange às relações entre discursos da disciplina, os trabalhos realizados 

não contemplaram as relações entre os diferentes assuntos. Em nenhum momento os 

alunos foram avisados de que deveriam retomar algum conteúdo já tratado ao elaborar o 

telejornal. Poderiam receber a solicitação de relacionar as exigências apontadas no 

material do Paulo Freire ao que entenderam das competências para ensinar, no estudo 

do texto de Rios, e da definição de didática, no estudo do texto do Masetto. 

Nas relações interdisciplinares, nos trabalhos/atividades a realizar, os trabalhos 

não contemplaram a relação entre os conhecimentos de várias disciplinas. Os alunos não 

foram provocados a trabalhar com as exigências para ensinar contemplando a inclusão, 

exclusão e desigualdades sociais no processo de escolarização; também não foram 

estimulados a trabalhar com os itens do texto pensando em procedimentos de ensino 

destinados às diferentes fases do desenvolvimento, nem com o trabalho com as suas 

possíveis áreas de atuação. 

______________________________________________________________________ 
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Cena 7 - 19/09/2011 

A professora chegou, às 19h30, e avisou que faria uma revisão para a prova da semana 
seguinte e que os alunos apresentariam o trabalho que fizeram sobre os itens do texto do Paulo 
Freire. Afirmou que retomaria conceitos, explicando como aplicá-los, e revelou que seria isso 
que cobraria na prova. 

Quais as competências que podem auxiliar em tal situação? Quais do Paulo Freire podem 
auxiliar em tal situação? 

Anotem no texto (leitura da transparência) 
Masetto – texto 1 – buscando o significado da didática. 
-Grécia antiga – significava “ensinar, instruir, fazer aprender” 
- Comênio - didáctica Magna – arte de ensinar tudo a todos 
-Aurélio – técnica de dirigir e orientar a aprendizagem 
Ficamos com a concepção de Vera Candau – “reflexão sistemática e busca de alternativas....” 
A didática já teve um compendio de técnicas de ensinar, hoje é reflexão da prática do professor. 

Diferente de reproduzir, temos que produzir a aprendizagem significativa. 
Lembrou que a Terezinha Rios trabalha as competências, que a autora diz o que o 

professor vai ter que fazer para atuar bem. Comentou que antes de fazer um plano é preciso 
saber pensar na própria prática, a partir das teorias do desenvolvimento infantil, do adulto, 
sendo preciso refletir antes de passar o conhecimento.  

Disse que o professor das séries iniciais é polivalente, o que é um desafio maior, pois 
tem muito lugar que tem que trabalhar até educação física, arte. 

Profa. Temos que considerar as dimensões da aprendizagem- grifem!  
Como o aluno aprende? 
A didática envolve a dimensão humana, política-social e técnica. A minha reflexão tem que 

considerar as três dimensões. Elas não se excluem, uma não é mais importante que a outra. Grifem no 
texto. Aprendizagem através do relacionamento interpessoal. Não adianta ter conhecimento e não 
conseguir administrar as relações interpessoais na sala de aula. Quem não consegue administrar terá 
um grande desafio, senão não será competente como docente. 

Dimensão político-social – a didática passa por isso e eu tenho que considerar, não posso ficar 
sempre como Gabriela. Hoje o professor recebe uma criança de seis anos para alfabetizar, passo por 
essa dimensão.  

Como fica o professor do Estado que lida com a criança de 6 anos? Isso é novo pra ele. 
Técnica – lá, em Didática II, quando forem fazer um plano, é toda essa dimensão técnica que 

tenho que levar em conta. 
Tenham, claro, numa situação problema, como se lida com essas dimensões e competências? 
Tempo para copiar. 
Aluno – Fale sobre o professor polivalente? 
Profa. – É o que dá aula de todas as disciplinas. Hoje o desafio é que o ensino superior lida com 

o desafio da educação básica deficitária. Você lembra como faz a divisão de 2 algarismos? E de três? 
Precisam correr atrás do que não aprenderam e vão precisar.  

Não estou dizendo que não aprenderam, podem não lembrar do conteúdo. 
Projetou transparência com cópias de trechos do texto da Terezinha Rios, sobre noções 

de competência e qualidade, e afirmou que retomaria os conceitos de Perrenoud sobre as 
competências, dizendo que: 

Então preciso levar em conta as três dimensões.  Esse é o professor competente.  
Ela (Rios) trata das 10 famílias de competências. O que é necessário para ser um bom 

professor? Eu gostaria que vocês grifassem no texto as competências.  
Fez, novamente, a leitura das competências e lembrou que eles apresentariam o 

telejornal, dizendo que eles teriam que ser criativos, por exemplo: aqui na escola tivemos tal 
problema e com tal competência buscamos a solução. Devolveu os trabalhos dos alunos e 
orientou que eles se preparassem no intervalo para que pudessem começar a apresentação às 
21h30. 
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Excerto 1 - No dia 19/09/2011, a professora chegou à sala de aula, às 19h30, e avisou 

que faria uma revisão para a prova dos textos que estudaram na disciplina. Também 

comunicou que os alunos apresentariam os trabalhos, elaborados na semana anterior, no 

período posterior ao intervalo. Começou as suas explicações passando novamente as 

transparências com os trechos do texto do Masetto, relembrando as definições de 

Didática; depois passou as dimensões que Masetto aponta em seu texto, dizendo que a 

reflexão do professor precisa considerar as três dimensões: humana, política-social e 

técnica, solicitando que os alunos grifassem esses trechos no texto e explicando-as. 

Depois projetou transparências com trechos do texto da Terezinha Rios sobre as noções 

de competências e qualidade, fez a leitura das dez competências e pediu que os alunos 

as grifassem no texto. Finalizou a aula devolvendo os trabalhos elaborados na semana 

anterior e solicitou que os alunos se organizassem para a apresentação do telejornal a ser 

realizada depois do intervalo. 

 
 

 Na cena em discussão, conforme é possível analisar também por meio do anexo 

nº7, na seleção de conteúdos, de materiais a serem utilizados e da sequência de 

abordagem de conteúdos e de trabalhos a serem realizados, o enquadramento foi 

considerado forte. Vale ressaltar que mesmo com a precariedade dos textos de telejornal 

que os alunos entregaram, elaborados a partir da Pedagogia da Autonomia, ficou 

determinado que a primeira aula seria destinada à revisão de textos da Terezinha Rios e 

do Masetto  - para a prova - e a segunda ficaria reservada à apresentação dos alunos 

sobre as ideias de Paulo Freire, que também seriam cobradas na prova.  

Como os trabalhos apresentavam problemas, seria interessante reservar a 

primeira aula a ajustes à apresentação do segundo momento, contando com novas 

explicações a respeito das ideias trabalhadas. Tal atitude poderia evitar a inibição dos 

grupos que não se apresentaram. O enquadramento também foi forte na análise do 

ritmo: na aula, a professora poderia ter auxiliado os alunos na elaboração do telejornal, 

pois eles estavam bem precários, mas ela resolveu manter a sua programação, não 
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retomando os conteúdos da elaboração do trabalho, que eram necessários naquele 

momento.  

 Quanto aos critérios de avaliação, o enquadramento foi considerado fraco. As 

explicações ou discussões não foram pormenorizadas, sendo consideradas vagas do 

ponto de vista pedagógico. A professora tratou de definições de Didática, mas não as 

retomou, não questionou nem contextualizou em relação a períodos que caracterizam a 

história da educação, não as explicou  enquanto produtos de cenários sociopolíticos que 

suscitaram a produção acadêmica da área. Na apreciação dos trabalhos dos alunos, o 

enquadramento também foi fraco, a professora não colocou quaisquer questões aos 

alunos acerca dos trabalhos. A professora não questionou os alunos a respeito do que 

produziram na aula anterior, nem sobre o tema, nem sobre dúvidas ou sobre o 

procedimento adotado no dia em que ela não estava presente. Apenas os lembrou que as 

apresentações deveriam ocorrer após o intervalo.  

No que tange às relações entre discursos, no caso das relações intradisciplinares, 

na discussão e nos trabalhos ou atividades a realizar, a classificação foi forte, os 

trabalhos realizados não contemplaram as relações entre os diferentes assuntos. 

Entretanto, no momento da devolução das atividades, a professora poderia ter solicitado 

que os alunos as aprimorassem no sentido de relacionar as exigências para ensinar às 

definições de didática estudadas e às noções de competência e qualidade na docência, 

ou ainda às competências para ensinar enfatizadas no estudo do texto competência e 

qualidade na docência. 

No que se refere às relações interdisciplinares, na discussão dos assuntos em 

estudo, as relações entre o conhecimento abordado e os veiculados nas outras 

disciplinas foram sucintamente consideradas. A professora lembrou de desafios de 

professores nas instituições a partir da organização do ensino fundamental de nove anos, 

mencionou exemplo de conteúdo de matemática que os alunos precisarão estudar para 

poder ensinar. No entanto, para contextualizar as noções veiculadas na aula, a 

professora poderia ter tratado dos processos exclusão escolar relacionados às 

desigualdades socioeconômicas caracterizadores do fracasso das experiências escolares 

que suscitaram o movimento que veiculou a definição que foi adotada para a área e 

disciplina discutida. Seria relevante ter mencionado características da história da escola 

relacionadas às definições expostas e de suas consequências à maioria dos que a ela 
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tiveram acesso.  Da mesma forma seria importante cotejar tais definições relacionando-

as aos fins mais amplos dos processos de escolarização. Tais definições ainda deveriam 

ser exemplificadas com os modos de agir para ensinar na educação infantil e nos anos 

iniciais da escolarização, nas áreas que os alunos poderão atuar.   

Quanto às relações intradisciplinares na atividade devolvida aos alunos, os 

trabalhos não contemplaram a relação entre os conhecimentos veiculados na disciplina, 

sendo que a professora poderia ter auxiliado na correção do telejornal solicitando que as 

ideias apresentadas fossem contextualizadas no sentido de expor aspectos de práticas 

pedagógicas de professores com as áreas de conhecimento, orientando para que algumas 

apresentações fossem destinadas a determinados grupos da educação infantil, outras às 

faixas etárias dos anos iniciais do ensino fundamental, levando em conta as 

especificidades das necessidades do exercício do magistério para o trabalho com as 

diferentes fases da escolarização. 

Na relação entre discursos – conhecimento acadêmico e conhecimento não 

acadêmico – na exploração/discussão dos assuntos em estudo, a classificação foi forte, 

mas não tão intensa, o conhecimento acadêmico foi contemplado com referências ao 

conhecimento não acadêmico, mas a fronteira foi clara entre os dois tipos de 

conhecimento, sendo atribuído maior estatuto ao conhecimento acadêmico. Nessa 

dinâmica, a professora mencionou exemplo de música para relacionar ao professor que 

não reflete sobre a sua prática, falou dos conteúdos que eles aprenderam ou não na 

educação básica, mas que precisarão ser estudados para poderem ensiná-los. 

______________________________________________________________________ 

 
 
 

Cena 8 - 19/09/2011 
 
 

 
Horário de intervalo:  
Aluna que fez o trabalho chama grupo, divide as falas e dá bronca nas colegas que 
querem conversar.  
-Anota aí a sua parte, faz a colinha, senão é capaz de esquecer. Fica com ela na frente. 
-Eu quero ser o que filma porque fica quieto. 
-Não, você vai ter que ser o aluno que agrediu a professora. 
– Você é a repórter! (aponta o trecho que ela deve ler) 
-Você é a professora que vai se encolher quando ela jogar a cadeira em você. 
-Você é uma aluna que presenciou o fato e vai ser entrevistada.  
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21h40, apresentação do primeiro grupo: 
O grupo ficou com o item 1.8. Ensinar exige reflexão... 
Estamos com a profa. Nádia da rede que nos responderá:  
- O que você acha das novas tecnologias?  
-Desde que isso entrou, tudo virou de cabeça pra baixo, ninguém respeita mais ninguém. 
-O que você acha das escolas que trabalham com isso? 
-Acho que têm seis alunos e eu tenho cinquenta. 
Agora Michele: 
-Você costuma inovar na aprendizagem? 
-É importante que o professor tenha formação continuada, se atualize. 
Repórter – temos dois tipos – um professor que tem o pensamento ultrapassado e outro que não.  
Segundo grupo 
Ensinar exige respeito à autoridade do educador 
Boa noite! Estamos aqui para tratar da autoridade exacerbada. A repórter vai entrevistar o professor. 
-Você trabalha na rede particular?  
-Sim. O professor tem que ter autoridade, não deixar chegar ao extremo, tem que deixar o aluno se 
expressar.  
-Pra ser professor é necessário no mínimo três anos de curso onde se aprende que é preciso formar 
cidadãos conscientes, autônomos, com sabedoria. 
Três grupos faltaram. Mais quatro grupos se apresentaram e às 22 horas a chamada foi 
feita. 
 
Excerto 1- No dia 19/09/2011, após o intervalo, ocorreram as apresentações dos 
telejornais que os alunos elaboraram a partir dos itens da Pedagogia da autonomia. 
Nessas apresentações, os alunos de cada grupo presente na aula expuseram diálogos 
entre um repórter e um professor, papéis assumidos por alunos do grupo, a partir do 
item do material pelo qual ficaram responsáveis. 

O detalhamento das informações sobre a cena aqui discutida pode ser verificado 

no anexo nº8.   

Na seleção dos assuntos em estudo, das atividades a realizar, dos materiais a 

serem utilizados, da sequência de conteúdos a serem tratados e de trabalhos a serem 

realizados, e do ritmo do trabalho com os conteúdos, o enquadramento foi considerado 

forte.  

Mesmo com a falta da professora e as reclamações dos alunos em relação ao 

trabalho que precisaram fazer sobre as exigências para ensinar, por não saberem como 

fazê-lo, ficou determinado que os alunos trabalhariam com a Pedagogia da autonomia 

para apresentá-la, conforme ocorrido na cena. Com o despreparo dos alunos nas 

apresentações, conforme evidenciado na cena, os conteúdos foram considerados 

enquanto contemplados para que os alunos pudessem fazer a prova contando com esses 

estudos. 
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Quanto aos critérios de avaliação, nos conteúdos a abordar, o enquadramento 

mostrou-se fraco, as explicações ou discussões não foram pormenorizadas, podendo ser 

vagas do ponto de vista pedagógico. As discussões dos grupos foram bem precárias, 

deixando claro à turma que a responsabilização pelo fracasso do processo de 

escolarização deve ser imputada ao “docente incompetente” da rede pública de ensino, 

demonstrando, nas considerações dos alunos, enormes lacunas e incompreensões no que 

tange à noção das condições socioeconômicas cruciais relacionadas à organização do 

trabalho pedagógico na educação básica, que não poderiam deixar de subsidiar os 

debates veiculados na disciplina. A responsabilização total do docente deveria ser 

analisada e questionada junto aos alunos.  

Nos critérios de avaliação, na apreciação das atividades dos alunos, o 

enquadramento também foi considerado fraco, a professora não colocou quaisquer 

questões aos alunos acerca dos trabalhos. A professora não complementou as 

apresentações e não provocou os grupos a estabelecerem algum tipo de discussão ou 

novas relações no trabalho com os conteúdos selecionados.  

 No que tange às relações entre discursos, no caso das intradisciplinares, nos 

trabalhos ou atividades a realizar, as fronteiras entre os discursos foram consideradas 

marcadas, o trabalho realizado contemplou poucas relações entre os diferentes assuntos. 

Em nenhum momento, na proposta de atividade apresentada na cena, os alunos foram 

solicitados a retomar as relações entre as exigências para ensinar e as definições de 

Didática, ou as relações entre as exigências colocadas por Paulo Freire e as 

competências que estudaram com o texto da Terezinha Rios. Entretanto, a questão da 

competência para o uso da tecnologia foi apontada, conforme se verifica na cena. 

 Na análise das relações interdisciplinares, no trabalho realizado, a classificação 

também foi considerada forte, a atividade não contemplou a relação entre os 

conhecimentos de várias disciplinas. O trabalho que trata das exigências poderia 

contemplar conceitos que autores das ciências sociais trazem às análises das realidades 

escolares, já que o telejornal deveria simular alguma cena relacionada ao cotidiano das 

instituições. As exigências poderiam ser pensadas na relação com as práticas 

pedagógicas das áreas de atuação do pedagogo, sendo destinadas a fases diferentes do 

desenvolvimento, aprendizagem infantil. 

_______________________________________________________________ 
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Cena 9 - 26/09/2011 
Nas provas, que foram realizadas duas vezes no semestre, sendo uma da professora e a outra da 

instituição, é preciso trabalhar fundamentalmente com questões de múltipla escolha, sendo impossível 
lidar com correções coerentes de produções textuais de classes tão numerosas, principalmente levando-se 
em conta a quantidade de turmas com as quais os docentes trabalham, tendo carga horária de trabalho 
elevadíssima. Segue exemplo do caráter genérico de questões trabalhadas. 

Exemplos de questões de prova de Didática 

 
No âmbito da prova, no caso da questão quatro, a professora considerou como correta somente a 

alternativa b. Muitos marcaram a mesma alternativa assinalada na figura, mas ninguém questionou a 
professora.  
     

Fonte: Arquivo de documentos coletados na observação do contexto instrucional no segundo semestre de 2011.  



170 

 

 

Excerto1 – A aula do dia 26/09/2011 foi reservada à prova da disciplina que os alunos 

deveriam fazer. Nas provas, é preciso trabalhar especialmente com questões de múltipla 

escolha, pois as turmas são extremamente numerosas. As questões costumam ser pouco 

específicas no que tange a estudos da área, pouco detalhadas, podendo geralmente ser 

respondidas por pessoas que não estudaram a Didática para exercer o magistério.  

  

O detalhamento analítico da cena apresentada está exposto no anexo número 9. 

Na cena número 9, o enquadramento foi considerado forte no que tange à 

seleção de conteúdos e de atividade. Os alunos não tiveram opção de escolha na prova 

de questões para responder e nem puderam optar por focalizar determinados conteúdos, 

com os quais puderam se familiarizar melhor, pois deveriam responder apenas desafios 

sobre os assuntos que foram determinados pela professora para a atividade avaliativa. 

Quanto à seleção da atividade, ficou determinado que os alunos fariam a prova naquele 

dia. 

Na sequência da atividade a ser realizada o enquadramento também foi 

considerado forte, em nenhum momento a professora questionou se os alunos sentiram 

dificuldades ao estudar ou se gostariam de fazer algum comentário ou ainda esclarecer 

dúvidas antes do início da prova.  

Quanto aos critérios de avaliação, o enquadramento enfraqueceu, a professora 

questionou os alunos de forma pouco detalhada, aceitando uma resposta de caráter 

genérico. As questões da prova foram bem genéricas, conforme apresentado na cena, 

podendo ser tranquilamente respondidas por pessoas que nunca estudaram a área em 

questão. 

No que se refere às relações entre discursos, no caso das intradisciplinares, na 

atividade realizada, a classificação foi considerada forte, as questões respondidas na 

atividade prova não contemplaram a compreensão relacional entre os assuntos 

veiculados no texto de Masetto, sobre o significado da didática, no material das 

competências e nas exigências para ensinar, conforme se verifica nos modelos de 

questões expostas. 



 171

No caso das relações interdisciplinares, as fronteiras entre os discursos na 

atividade foram bem marcadas. As questões não abarcaram relações entre as exigências 

para ensinar e as funções sociais do processo de escolarização, nem entre as exigências 

para ensinar e a legislação que baliza o ensino, excluindo as Diretrizes Curriculares 

Nacionais no tange aos seus aspectos sobre as práticas pedagógicas preconizadas aos 

níveis de ensino de atuação do professor polivalente. Em nenhum momento tais 

exigências foram relacionadas ao que se espera da organização do trabalho de ensinar 

promovido no processo de escolarização destinado às diferentes fases da infância 

vividas nas instituições escolares. Além disso, tais exigências também não foram 

expostas na relação com o trabalho com os conhecimentos da língua portuguesa, da 

matemática, de ciências, de história, de geografia ou de artes. 

______________________________________________________________________ 
 
 
 

Cena 10 - 17/10/2011  

Às 19h30 a professora chegou à aula e avisou que os alunos trabalhariam com o texto 
sobre a formação do professor reflexivo, de Isabel Alarcão, fazendo leitura em grupo e 
destacando ideias principais. O texto foi dividido em tópicos para os grupos. Às 21h a 
professora comunicou que voltaria às 21h30 para ouvir o que os grupos levantaram da 
leitura.  
 

Excerto1 – O período anterior ao intervalo do dia 17/10/2011 foi reservado à leitura de 

trechos do texto de Isabel Alarcão. Nesse dia, a professora chegou à sala de aula, às 

19h30, e avisou que os alunos deveriam ler o texto de Isabel Alarcão, dividindo-o em 

tópicos para destiná-los à leitura dos grupos. 

A professora indicou os conteúdos a serem abordados, determinando que os 

alunos deveriam trabalhar com as ideias sobre o professor reflexivo (E++). A atividade 

e o material foram escolhidos pela professora, que reservou a aula para que os alunos 

fizessem as leituras dos trechos do material sobre o professor reflexivo (E++). Quanto à 

sequência de trabalhos, a atividade estabelecida foi a leitura do material (E++).  

Em relação ao ritmo, os conteúdos programados para a aula constaram como 

contemplados; em nenhum momento foi proposto que os alunos fizessem a leitura em 

casa para que a professora usasse a aula para aprofundar o trabalho com os conteúdos 

abarcados anteriormente, pois o tema da aula em pauta era o professor reflexivo (E++).  
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Entretanto, nos critérios de avaliação, nos conteúdos a abordar, as explicações 

ou discussões foram pouco pormenorizadas, podendo ser vagas do ponto de vista 

pedagógico (E-). Para explicação da realização da leitura, em momento algum foram 

estabelecidas relações entre a noção de reflexão abarcada e as possibilidades de reflexão 

de práticas pedagógicas veiculadas na educação infantil e nos anos iniciais do ensino 

fundamental, nas diferentes faixas etárias, contemplando as especificidades das 

necessidades de atuação do pedagogo para as diferentes fases do desenvolvimento. Não 

foram contempladas as origens dos estudos sobre a noção reflexão, muito menos das 

consequências de seu uso para as práticas escolares, naturalizando o slogan do termo em 

pauta. Os alunos não foram suscitados a pensar na noção de professor reflexivo tendo 

como subsídios os exemplos de práticas de ensino das áreas de atuação do professor 

polivalente. Não houve sequer questionamento sobre a compreensão. 

No que se refere às relações intradisciplinares, na atividade realizada, em 

nenhum momento a professora solicitou que a leitura da aula deveria ser realizada com 

o estabelecimento de relações entre a leitura das exigências para ensinar, da Pedagogia 

da autonomia, das competências para ensinar ou da definição de didática escolhida no 

curso (C++). 

No caso das relações interdisciplinares, na atividade realizada, o trabalho não 

contemplou a relação entre o conhecimento de várias disciplinas. (C++). Para a 

realização da leitura/atividade, não foram estabelecidas relações entre a noção de 

reflexão veiculada e as possibilidades de reflexão de práticas pedagógicas veiculadas na 

educação infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, nas diferentes faixas 

etárias, contemplando as especificidades das necessidades de atuação do pedagogo para 

as diferentes fases do desenvolvimento. Ficaram ausentes das discussões as origens dos 

estudos sobre a noção reflexão, das consequências de seu uso para as práticas escolares, 

contribuindo para naturalizar o uso slogan do termo em pauta. Em nenhum momento os 

alunos foram suscitados a pensar na noção de professor reflexivo tendo como subsídios 

os exemplos de práticas de ensino das áreas de atuação do professor polivalente, não 

levando em conta as especificidades dos fundamentos teóricos e metodológicos das 

áreas de ensino do docente dos anos iniciais da escolarização.  

 

______________________________________________________________________ 
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Cena 11 - 17/10/2011  

 

21h30: A maioria dos grupos não tinha feito a leitura solicitada na aula antes do 
intervalo, de parte do texto da Isabel Alarcão, e continuou sem ler. Às 21h40, a profa. 
voltou para a sala de aula e formou um círculo com os alunos. Comentou sobre a prova 
da instituição que os alunos fariam e depois passou a conversar com os alunos sobre o 
texto: 
Profa: Professor reflexivo tem que ser criativo, atuar de forma inteligente, tem que saber criar e não 
pode copiar a ideia dos outros, tem que ser flexível. E a relação com o filme? (Escritores da Liberdade)  
Alunos: Eu não vi, eu também não... 
Aluna: Houve uma crise de comportamento nos profissionais. A gente vê a discussão entre tradicional e 
construtivismo. No tradicional você sempre fica do mesmo jeito, cópia, decoreba. 
Profa:Cuidado com a confusão entre construir conhecimento e a falta de intervenção, o tradicional tem 
muito de positivo. É difícil. Talvez por não ser entendido, o aluno chega à quinta série sem saber ler e 
escrever, pela falta de intervenção. Vocês assistiram a palestra na quinta?  
Alunos: Não. 
Profa. A primeira falou sobre a leitura e a escrita. A segunda deu um show, ela explicou e deu dicas 
sobre as hipóteses e a fase das crianças. Só você foi?  
Aluna: Só.  
Profa. Que bom seria uma aula daquela professora para os pais, eles não ficariam tão ansiosos no início 
do processo de alfabetização. Ela tem profundo conhecimento. Ela filmou as aulas dela, ela pode auxiliar 
no processo de construção. Cuidado ao criticar e avaliar sem refletir sobre o que é importante. Quem viu 
o filme? (O filme foi passado na aula). Até perdi a voz. Quantos viram? (Menos de dez levantaram a 
mão).  Como o professor pode fazer reflexão de um modo prático? Ele reflete a partir de que? 
Aluna: Das situações de sala de aula. 
Profa. Por isso tem que observar. O texto é tão grande e ninguém fala. O que mais? Pedi duas ideias 
para cada grupo porque o texto é longo.  
Aluna: Nós destacamos a formação coletiva – deixar a formação individual e focar na coletiva. 
Profa: Como pode acontecer na escola? 
Aluna: A vivência na sala de aula. 
Profa.: Mas, em que momentos? Reunião, htpc, formação continuada, é previsto em lei, mas muitas vezes 
não aproveitamos as reuniões para refletir sobre a prática pedagógica “ lá vem aquele textinho de 
novo”. A formação continuada, antes de mais nada, tem que partir de nos mesmos. A professora que 
trouxe a palestra tem profundo conhecimento porque tem a teoria e a prática. Não tem como separar a 
teoria da prática. Hoje quem fez o magistério observa que tem muito mais técnica. Quando tínhamos o 
magistério, o foco era a técnica e o pedagogo era o teórico. Hoje está tudo no curso de Pedagogia.  Se 
hoje eu não tenho magistério, como resolver essa situação? 
Aluna: Estágio. 
Profa: Só o estágio, não dá conta. Ajuda, mas nem sempre contamos com profissionais com os quais 
temos a aprender, tem que estudar.... 
Aluna: A professora (do filme) tinha um sonho, a fragilidade dele é tão grande, levanta aquele trabalho 
bonito, mas esquece a vida dela. 
Profa. Mas ela é reflexiva. 
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Aluna: Sim, extremamente. Ela observou os alunos dela, ela refletiu para pensar numa prática. Ela 
percebeu a diferença entre os grupos, os professores não refletiam, nem a diretora.  
Profa. Que exemplo vem de um aluno reflexivo? 
Aluna: A que mudou de turma. 
Profa. A professora fez o sistema educacional local refletir. 
Aluna: É preciso vencer a inércia. O professor precisa querer buscar, querer salvar as pessoas. É 
cômodo ficar quieto, desistir. 
Profa. Temos às vezes a impressão de que quem dá aula pros menores é menor. Por que professor de 
quinto ano ganha mais que o de maternal? Tem aluno que fala que quer crescer aqui na Pedagogia. Será 
que não podemos fazer um trabalho na turma de maternal sendo professor iniciante ou experiente? Por 
outro lado, tem professor muito acomodado. 
Aluna: Onde eu trabalhava era todo mundo acomodado. 
Profa: É nítido quando o trabalho do professor é sério. Os pais percebem. 
Aluna: No berçário também, eu fui ver nas escolas. Numa há muitas atividades e noutras nada. 
Profa: Claro. No berçário tem todos os espaços, tem o trabalho com a musicalização.  
Aluna: Fico comparando o meu filho comigo. Meu filho no maternal já aprendeu a reconhecer todas as 
letras, cores. Eu só fui aprender no pré. 
Profa: A criança fala lilás, eu só fui aprender isso tarde. Viram a reportagem da Veja: A escola tem a 
cara do diretor...Em nome da maldita estabilidade, a educação está como está: tem professor de escola 
pública que reclama que tem que estudar na escola onde está, dizendo que se sente numa escola 
particular. Sem controle, o ser humano anda? Lembrando que o coordenador pedagógico não tem 
função de fiscalizar, mas orientar, apontar caminhos. 
Aluna: No filme, quando pega os cadernos e lê tudo que escreveram, ela quis ler e ninguém quis saber. 
Profa: A reflexão passa pela ação, precisa pesquisar, estudar, agir. 
Aluna: Eu achei que ela ia desistir. Eu falei: Ela vai embora. Depois vi que criou várias situações show 
de bola. 
Profa: A percepção dela quando viu que eles não sabiam sobre o holocausto foi muito boa. A escola 
muitas vezes é lugar de reprodução, mas ela criou ambiente de aprendizagem – eu só posso quebrar as 
barreiras quando saio do palanque.  
Aluna: Gostei porque ela mudou o vocabulário para falar com os alunos. 
 Profa: Ela pesquisava, ela trabalhava muito mais que um outro professor qualquer, só acho que não 
devia ter perdido o marido.  
Aluna: Ela conseguiu virar o jogo. 
Profa: Ela fala das estratégias – e a professora usa isso para narrar para o supervisor de ensino. A 
Alarcão vai falar das narrativas, dos portugueses. O que é reflexão? Como vou refletir? Ela pontua 
várias estratégias que podem ser usadas para esta reflexão. Quem não assistiu, precisa assistir para 
pensar como ela refletiu. O professor precisa refletir. Mas o que é essa reflexão?  

Com a pergunta acima, a aula foi encerrada às 22h40. 
 

 

Excerto1 – A professora explicou o que é a noção de professor reflexivo a partir das 

ideias de Isabel Alarcão e do filme que foi passado na aula anterior da disciplina, 

Escritores da Liberdade. Enfatizou a formação continuada como fundamental para o 

exercício docente e estabeleceu um diálogo com os alunos sobre as relações entre o 

filme e a noção de professor reflexivo, a fim de evidenciar como a professora do filme 

foi reflexiva. 
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Quanto à seleção de conteúdos/assuntos em estudo, conforme se verifica no 

anexo nº 11, a professora escolheu as ideias do texto da Isabel Alarcão e do filme 

Escritores da Liberdade para discutir em sala de aula (E++). Em relação à sequência, 

nos conteúdos a abordar, mesmo com a pouca participação dos alunos, com o fato de 

muitos não terem lido o texto e nem assistido ao filme, ela continuou tratando do tema 

da reflexão como se eles tivessem feito as atividades solicitadas, contentando-se com os 

poucos comentários realizados e considerando os assuntos como trabalhados (E++). 

Quanto aos critérios de avaliação, nos conteúdos a abordar, as explicações ou 

discussões foram pouco pormenorizadas e exemplificadas, podendo ser vagas do ponto 

de vista pedagógico (E-). A professora afirmou que o professor reflexivo não copia a 

ideia dos outros, como se o docente iniciante não necessitasse de modelos diversos à 

adaptação nos seus âmbitos de atuação. As discussões sobre a reflexão foram 

extremamente vagas, em nenhum momento o termo foi explicado em relação à origem 

de seu uso ou ao que de fato representa e a como passou a ser veiculado. Os detalhes do 

filme não foram explicados para que as facetas das práticas pedagógicas nele verificadas 

fossem contextualizadas na relação com o cenário sociocultural lá apresentado. O termo 

professor reflexivo foi tratado em aula enquanto sinônimo da noção de professor capaz 

de obter sucesso em seu trabalho.  

Vale ressaltar que a maioria dos grupos não se manifestou em relação às ideias 

que deveriam ser apresentadas de suas leituras. E isso não foi efetivamente questionado 

pela professora, que sequer solicitou por escrito o trabalho para a semana seguinte na 

tentativa de propiciar o contato dos alunos com o material escrito. 

Em relação aos poucos alunos que se manifestaram sobre a noção de professor 

reflexivo, qualquer ideia que mencionaram foi aceita, conforme verifica-se na cena (E--). 

Nas relações entre discursos, as fronteiras foram marcadas no caso das 

intradisciplinares. Em nenhum momento foram estabelecidas relações entre a definição 

de didática, as competências para ensinar, as exigências para ensinar e a noção do 

professor reflexivo. A professora apenas relacionou as ideias de Alarcão a algumas 

questões verificadas no filme (C+). A mesma intensidade de classificação (C+) 

caracterizou o pouco estabelecimento de relações interdisciplinares, sendo que 

professora poderia ter tratado de conhecimentos da psicologia da aprendizagem e da 

alfabetização e do letramento quando surgiu o assunto sobre o construtivismo, poderia 
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ter tratado dos procedimentos de ensino para o letramento e a alfabetização, pois 

comentou a respeito da palestra da professora alfabetizadora. Seria possível tratar de 

aspectos da história do pensamento pedagógico quando surgiu a crítica ao modelo 

tradicional na fala de uma aluna. Os processos de inclusão e exclusão escolar e as 

desigualdades sociais na escola poderiam ser abordados no momento de cotejar os 

assuntos do filme ao tema tratado por Isabel Alarcão. Entretanto, nota-se que foi citado 

um exemplo de observação de estágio em instituição de educação infantil.  

A forte classificação também caracterizou as relações entre conhecimento 

acadêmico e conhecimento não acadêmico, na exploração/discussão dos assuntos em 

estudo (C+). Apesar da tentativa da professora de cotejar o tema do texto ao filme, as 

relações estabelecidas resumiram-se à aproximação entre a noção de professor bem-

sucedido e a ideia de professor reflexivo.  Ou seja, tais relações foram estabelecidas de 

forma frágil a possibilitar a ampliação do entendimento dos alunos sobre o que de fato 

caracteriza a reflexão ou a noção de professor reflexivo nas situações reais que vivemos. 

Entretanto, vale apontar que foram citados exemplos de aprendizagens infantis, de filho 

de discente que se expôs, conforme se verifica na cena.  

______________________________________________________________________ 

 
 

Cena 12 – 31/10/2011 

 

Aula foi reservada à apresentação de seminários sobre o professor reflexivo, elaborados 
na semana anterior. Os grupos deveriam trazer reportagens que se remetessem ao professor 
reflexivo. 

Os alunos trouxeram, para a apresentação em grupos, reportagens com relatos de 
práticas pedagógicas bem sucedidas, retiradas de sites e revista Nova Escola. Também 
trouxeram relatos de projeto desenvolvido por Celso Antunes. A maioria dos grupos, de seis ou 
sete pessoas, contou apenas com um ou dois alunos que se responsabilizaram por ler a 
reportagem na frente da sala e fazer os comentários da importância do professor ter uma postura 
reflexiva. 
 Depois das apresentações, a professora dividiu o próximo texto da apostila para 
apresentação.  
 
Excerto1 – A aula do dia 31/10/2011 foi destinada à apresentação dos grupos sobre o 

professor reflexivo. Eles deveriam expor reportagens que evidenciassem a atuação bem-

sucedida e, portanto, reflexiva, de um professor. 
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Os instrumentos que subsidiaram as afirmações a seguir estão exibidos no anexo 

nº12.  

Em relação à seleção de conteúdos em estudo e de atividade a ser realizada, os 

alunos deveriam apresentar os trabalhos a partir do que entenderam sobre a noção de 

professor reflexivo (E++). Entretanto, na seleção dos materiais a serem utilizados, 

surgiu uma novidade em relação às observações anteriores, o enquadramento foi fraco 

(E--); para as apresentações, os alunos deveriam escolher textos que exemplificassem o 

conteúdo em estudo. 

No que tange aos critérios de avaliação, nos conteúdos a abordar, as explicações 

ou discussões foram pouco pormenorizadas e exemplificadas, podendo ser vagas do 

ponto de vista pedagógico (E-). Os relatos das práticas de sucesso foram apresentados a 

fim de que o professor engajado ao seu trabalho fosse visto enquanto um sinônimo de 

um professor reflexivo. Entretanto, em momento algum tais práticas ou o que as 

determinou foi debatido. A noção de professor reflexivo também não foi discutida, 

sendo utilizada enquanto um jargão para nomear professores de sucesso, que tiveram 

suas práticas divulgadas em revistas.  É importante ressaltar ainda que os alunos 

apresentaram os relatos de práticas de sucesso e não foram suscitados a uma 

compreensão mais ampla a respeito do que pode cercá-las.  

Os alunos foram desafiados às apresentações sobre o professor reflexivo e 

qualquer notícia lida que revelasse que o/a docente refletiu para exercer o trabalho na 

escola foi suficiente. Além disso, tal reflexão foi apontada simplesmente porque ocorreu 

o relato de que as práticas geraram resultados satisfatórios (E--). 

 Nas relações intradisciplinares entre discursos, na atividade, em momento algum 

os alunos foram desafiados a relacionar a definição da área que estudaram, ou as noções 

de competência e qualidade na docência ou, ainda, as exigências para ensinar à noção de 

professor reflexivo. (C++)  

No caso das relações interdisciplinares, para o relato das situações de ensino, a 

professora poderia ter solicitado relatórios de práticas pedagógicas observadas e 

discutidas no estágio, incluindo as condições socioeconômicas das instituições e 

população observadas, para assim trabalhar de fato com a análise das práticas, seja da 

educação infantil ou dos anos iniciais do ensino fundamental. Em nenhum momento a 

noção de reflexão foi discutida contextualizando-a na relação com as necessidades e 
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possibilidades das práticas pedagógicas destinadas às diferentes fases da infância. Além 

disso, as condições para a reflexão do exercício do magistério nas instituições escolares 

não foram apontadas enquanto relacionadas a tal reflexão do professor, como se as 

situações socioculturais institucionais não influenciassem nos processos de inclusão e 

exclusão escolar. (C++) 

 

______________________________________________________________________ 

 

 
 

Cena 13 - 21/11/2011 
A aula foi reservada para que os alunos apresentassem seminários sobre a interação 

professor-aluno, a partir da leitura que fizeram, em grupos, nas semanas anteriores, do texto de 
Haydt, intitulado A interação professor-aluno. 

A apresentação começou apenas às 20h30, pois a professora teve que sair da sala para 
conseguir um datashow emprestado, porque a instituição não o forneceu no horário solicitado. 
O computador foi disponibilizado aos alunos pela própria professora. 

O primeiro grupo leu e comentou um texto denominado A Pedagogia do diálogo na 
infância, de Emilia Cipriano e Cláudio Castro Sanches, justificando a escolha por tratar do tema 
da importância do diálogo na Educação Infantil, dizendo que a conversa é importante para o 
aluno expressar seu sentimento e que é preciso valorizar a diálogo e os sentimentos para 
favorecer a educação. Também leu um texto de Érica Ratkevícius sobre a importância da roda 
de conversa, comentando que é importante construir brinquedos com sucata e com canudo. 

Aluno do grupo: Antes o aluno não falava, agora não é bem assim, a criança não é uma 
criança que não sabe de nada. Ela precisa se comunicar, não é só o professor que sabe das 
coisas, ele tem que abrir espaço para uma educação da afetividade  

Leitura do texto: Pedagogia da Escuta - para ouvir não basta ter ouvidos, é preciso parar 
de ter boca (Rubem Alves).  Na sequência, o grupo projetou um vídeo institucional de escola 
privada em que uma aluna trabalha, com as crianças plantando, jogando lixo nas lixeiras 
coloridas.  

Aluno: Tudo que é desenvolvimento depende do diálogo. Conclusão do grupo: é 
importante transmitir conhecimento, mas fazer trocas por meio do diálogo.  

Duas alunas do grupo não se manifestaram. 
Além de textos sobre o tema, os grupos deveriam trazer uma pergunta para a classe: 
Pergunta do grupo: Sobre o diálogo, o que é importante trabalhar com as crianças? 
Aluna: Eu acho que é importante porque 80% de tempo a criança fica na escola.  
Aluna: É importante porque muitas vezes os pais trabalham e não têm tempo para 

conversar com o filho. 
Aluna: Eu acho que é ser cidadão, porque as crianças não sabem o que é cidadania. 
Aluna do grupo que apresentou: O diálogo é fundamental para a professora saber qual 

é a realidade de seu aluno. O ouvir implica em atenção. O diálogo é muito importante na 
Educação Infantil.  

O segundo grupo apresentou o tema autoridade e autoritarismo, trouxe trecho de filme A 
onda, trecho de violência entre jovens para discutir autoritarismo e dizendo que o autoritarismo 
quer a obediência cega das pessoas. Fez leitura de slides sobre autoritarismo e trouxe como 
pergunta: Quais as consequências do autoritarismo?  

Aluna: O professor pode propor, mas não impor, uma coisa é medo e outra é respeito. 
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Aluna: No meu serviço o professor não deixa conversar nem no almoço.  
Não sei quem de nós aguenta ficar calado no almoço com amigos. 
 
Pergunta do grupo: é possível ter autoritarismo sem autoridade? Será que estamos 

preparados para falar com autoridade? A professora (B) é uma autoridade, diferente do 
autoritário que enfia o dedo no nariz e pronto.  

Aluna: Eu acredito que é possível quando há respeito. É a partir do respeito. 
Aluna do grupo: E o autoritarismo sem autoridade? 
Aluna: Pode, quando não tem respeito. 
Aluna do grupo: O autoritário simplesmente traz o medo. Às vezes respeito, mas não 

porque tem respeito. O medo traz trauma. O professor era autoridade assim como Hitler. É um 
filme muito bom. 

Uma aluna não se manifestou nem pra fazer alguma leitura. 
Professora: É muito fácil falarmos, difícil é exercitar em sala de aula. A autoridade é 

conquistada pelo seu conhecimento, prática, conhecimento acadêmico, clareza de função e o 
saber administrar relações interpessoais.  Quem parte para a ignorância, perde a razão. A 
autoridade é conquistada através de conhecimento. É preciso administrar conflitos nas 
relações interpessoais. Autoridade não significa falta de limites.  

 
Grupo 3 – A questão da disciplina na sala de aula 
O grupo apresentou um vídeo com o depoimento de Terezinha Rios sobre o que é 

disciplina e leu uma reportagem de Lino de Macedo sobre a disciplina, promovendo o seguinte 
diálogo com a classe: 

Aluna: O docente sabe verdadeiramente o que é disciplina e indisciplina na sala de 
aula? Qual a mudança que ocorreu na educação em relação à visão do termo disciplina? O 
professor deve agir diante da ação de indisciplina dos alunos? Qual a diferença entre violência 
e indisciplina? 

Aluna: Tenho um aluno que morde, é violento, diferente de outro que só de vez em 
quando faz o que peço. 

Aluna: Uma boa qualidade na prática pedagógica colabora na disciplina dos alunos? 
Aluna: Tem caso que não tem jeito, tem a que vem de casa com problema, com o 

distúrbio.  
Aluna: O pedagogo entende a distinção entre autoridade e autoritarismo perante à 

disciplina? 
Professora: Cuidado! Olhem como falam do aluno. Ele pode ter atitudes agressivas? 

Pode? Precisa saber a que ele tem acesso. Cuidado! Não dá pra falar que tem distúrbio. É 
claro que a família não tem assumido o seu papel, nós não podemos devolver, precisamos lidar 
com a questão da melhor maneira possível. Recorro à coordenação porque isso tem que ser 
trabalhado de forma continuada. 

Leitura da conclusão feita por aluna que não leu nenhuma reportagem e nem as questões 
que o grupo preparou: Entender a disciplina como algo imprescindível dentro da sala, é 
compreendê-la como uma das principais ferramentas na construção da autonomia do aluno. 
Quando se estabelece regras construídas através da relação entre docentes e discentes, o êxito 
na educação é notável. 
  Após a leitura do terceiro grupo, a aula foi encerrada. 
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Excerto1 – A aula do dia 21/11/2011 foi reservada para que os alunos apresentassem 

trabalhos a respeito da relação professor-aluno, a partir da leitura que fizeram nas aulas 

anteriores dos trechos do texto de Haydt, sobre a relação professor-aluno. Nessa 

atividade, os alunos deveriam escolher materiais complementares sobre o tema para 

expor à turma, também deveriam fazer questões sobre o assunto aos grupos, 

promovendo diálogos em sala de aula. O primeiro grupo falou sobre a importância do 

diálogo, o segundo tratou da autoridade e do autoritarismo e o terceiro da disciplina.  

 

 

 

 

Na cena em questão, quanto à seleção de conteúdos e atividade, a professora 

estabeleceu que a aula seria destinada à apresentação dos trechos do texto sobre a 

relação professor-aluno (E++). Já no que se refere à seleção de materiais, os alunos 

deveriam buscar materiais relacionados ao tema da aula – relação professor-aluno - à 

apresentação (E--).  O detalhamento dessas afirmações pode ser encontrado no anexo nº 

13. 

Em relação à sequência, ficou estabelecido que as últimas aulas seriam 

destinadas às apresentações, devendo ser consideradas como avaliação para a 

composição da terceira e última nota avaliativa (E++).  

No que tange ao ritmo, não ocorreram intervenções da professora no sentido da 

ampliação no trabalho com o tema, não ocorreram exemplos a fim de auxiliar as 

discussões a serem estabelecidas, de forma que os grupos programados apresentassem 

os seus trechos, pois não ocorreria outra oportunidade para isso (E++). 

 Nos critérios de avaliação, nos conteúdos a abordar, não ocorreram exemplos 

pormenorizados dos trechos ou temas específicos pelos quais os grupos ficaram 

responsáveis em relação a procedimentos de ensino veiculados nos níveis e áreas de 

ensino em que o pedagogo atua. O fato dos grupos exemplificarem o tema relação 



 181

professor-aluno com o uso de qualquer texto que possa ser articulado ao assunto foi 

suficiente (E-). 

Na apreciação dos trabalhos dos alunos, a professora interferiu na explicação de 

um grupo que disse que os alunos tinham distúrbios, revelando a necessidade de cautela 

nesse sentido, entretanto não contextualizou a sua intervenção com exemplos de alunos 

que são rotulados no contexto escolar como uma justificativa ao fracasso do processo de 

ensino aprendizagem, enfatizando apenas a necessidade de busca por ajuda da 

coordenação da escola e por formação continuada para tentar soluções a problemas com 

os alunos (E-). Também não aproveitou tal exemplo para estabelecer relações 

interdisciplinares. 

A professora solicitou as apresentações, aceitando a leitura de qualquer tipo de 

texto ou exibição de vídeo que de alguma forma pudesse revelar questões relacionadas à 

interação docente-discente (E-).  

 Quanto às relações intradisciplinares, em nenhum momento os alunos trataram, 

em suas atividades, da relação entre as interações entre professor-aluno e as exigências 

para ensinar, ou entre as relações professor-aluno e as competências para ensinar ou 

ainda as definições de didática estudadas a partir do texto do Masetto (C++).  

Para analisar as relações interdisciplinares, observou-se que as relações entre 

docente e discente não foram contempladas no que tange às funções cruciais que 

exercem nos processos de inclusão ou exclusão escolar; também não foram abarcadas 

na relação com as alterações ocorridas na história da educação no pensamento a respeito 

das funções sociais da escolarização e das atribuições do docente nesse sentido, nem na 

relação com as especificidades das práticas pedagógicas voltadas às distintas faixas 

etárias do desenvolvimento e da aprendizagem infantil. Entretanto, nas reportagens 

apareceram exemplos de práticas que podem ser relacionadas ao ensino de ciências e 

um trabalho trouxe texto com relato específico à Educação Infantil (C+). 

Quanto às relações entre conhecimento acadêmico e não acadêmico, ocorreram 

exemplos, tais como o da postura da própria professora da disciplina, o do almoço 

observado em escola no serviço de uma aluna, dentre outros (C+). 

 

______________________________________________________________________ 
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Cena 14 - 28/11/2011 
A aula foi reservada à continuidade das apresentações iniciadas na semana anterior, a partir do 

texto sobre a relação professor-aluno.  
O primeiro grupo ficou responsável pelo tema Motivação à aprendizagem. 
Aluna do grupo: Pensem em uma experiência com alunos em sala de aula e levantem para 

contá-la. (tempo) Ninguém quer falar? Qual foi o maior desafio? O que você fez? 
Aluna: Pode ser com a sobrinha? Eu ensinei ela a falar em libras, do jeito limitado dela. 
Aluna: Eu fiz um trabalho sobre escovação – crianças com dois anos – levei a dentadurinha e 

fiquei escovando. Eles acharam  o máximo. 
Aluna do grupo: Legal! Você buscou uma forma diferente. Quem expôs, é porque tem 

segurança. 
Na sequência, foi feita a leitura de slides sobre a importância da motivação. Depois um aluno leu 

uma reportagem sobre uma professora bem-sucedida, que saiu na Nova Escola. Tratava-se de uma 
professora de Português que relatou o seu trabalho exitoso com a reescrita de fábulas. Comentários do 
grupo: Foi muito legal, vai levar pro resto da vida, saiu até na revista. Até a aluna com paralisia 
cerebral aprendeu porque ficou em grupo. 

Alguns procedimentos que podem ajudar: situação problema; a criança gosta de desafio, tem 
que ensinar a superar, não gosta de mesmice. Outra experiência – uma colega de trabalho pediu para as 
crianças trazerem MM para fazer contas.  E as crianças entenderam tudo por causa do MM. Isso é uma 
experiência de motivação. Todo o professor tem que ser reflexivo. É importante a troca entre os 
professores. A criança é uma esponjinha, tem que observar seu aluninho, conversar com os pais. 

Questão que o grupo elaborou: Se a criança não for incentivada, motivada, ela conseguirá 
absorver algum conteúdo? Só pela insistência do professor? 

Aluna: Não. Ela sozinha, não. Aluna: Não. Eu tinha um professor que era um carrasco.  
Questão 2: Para o professor todos os alunos, a forma de incentivar deve ser a mesma? 
Aluna: Não, cada um tem seu tempo. 
Profa.: Na minha época, não existia a preocupação com a motivação da criança. As crianças 

aprendiam, mas porque tinham que aprender, não era aprendizagem significativa, ideal. Não quer dizer 
que não ocorra, não é a maneira ideal, é sem prazer, alegria.  

Aluna: Decoreba é só pra escola, é só pra nota. 
Profa: A criança não tem escolha. Por que o EJA tem alto índice de evasão? Porque o adulto 

tem escolha. É importante que o professor conheça o que vai passar, porque se o assunto não for 
interessante, coitado do aluno. A criança precisa ser despertada e cabe ao professor esse papel. 
 O grupo encerrou o trabalho oferecendo balas à classe. 

Na sequência, o segundo grupo tratou da Direção de classe. O grupo apresentou slides, com 
imagens de trabalhos em sala de aula e trechos que foram lidos: 

A direção de classe é essencial, mas o professor tem que respeitar o tempo do aluno. Um 
educador profissional sempre apresenta aprendizagem objetiva, para que o aluno aprenda de forma mais 
clara. É preciso planejar as aulas.  A gente tem que ter incentivo, a gente tem que ter as coisas 
organizadas. Também é interessante auxiliar o aluno para a construção do conhecimento. Ver o que foi 
alcançado para estar aprimorando...Observe os avanços dos alunos. São sugestões para que o professor 
tenha um bom desempenho na prática pedagógica.  

Comentários: O professor deve incentivar os alunos. Quando a gente incentiva, ele desenvolve 
com autoconfiança.  Foi o que vimos no filme Escritores da Liberdade. É importante passar dinâmicas e 
aplicar tarefas. 

Conclusão – concluímos que a direção de classe torna-se fundamental no processo construtivo 
do conhecimento e desenvolvimento do aluno. 

Questão do grupo: Pensando como futuros professores e levando em consideração as diferenças 
e a criatividade de cada aluno, na opinião de vocês, qual fator poderia atrapalhar a direção da classe? 

Aluna: O professor não sabe, não tem criatividade, não usa outra forma e cada pessoa tem a sua 
personalidade.  É fundamental o professor ser reflexivo. 

Aluna do grupo: O que é indispensável para que o professor tenha uma boa direção da classe? 
Aluna: Autoridade, respeito, conteúdo. 

Aluna do grupo: O nosso tema juntou todos os outros seminários. A direção de classe é tudo.  
Aluna do grupo: Não diretivismo – é largar o aluno? 
Aluna: É. O aluno de periferia não vai aprender nada. 
Aluna do grupo: Não só da periferia. E obrigada à professora pela oportunidade. 
Intervalo – 20h50 às 21h35 
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Grupo da sequência: Aluna sozinha representando o grupo - Leitura de slides sobre relação 
professor-aluno - leitura muito rápida, letra minúscula, impossível compreender. Questões apresentadas: 
Você acredita que de fato ocorre a interação professor –aluno de modo que o professor trabalhe os 
aspectos cognitivos e afetivos? Qual a sua opinião sobre o uso das redes sociais para interação 
professor-aluno? 

Profa: Eu tenho resistência por motivo de exposição. As redes são espaços públicos e as pessoas 
perdem a noção e se expõem. 

Aluna: Não tem como escapulir, todo mundo tá nessa. 
Profa: O sistema XX (sistema de ead da instituição) é uma dificuldade. Será que na rede social 

seria diferente? Uma coisa é bater papo, outra é estudar. 
Aluna: Eu acho que aproximaria. Tem uma professora que todo mundo fala tão mal, de repente 

aproximaria. 
Profa: No ead daqui tem gente com o bumbum de fora, tatuagem com nome de homem, tem de 

tudo. 
Aluna: Eu acho que a universidade erra de não controlar isso. 
Leitura da conclusão: É importante a interação, por menor que o aluno seja, sempre tem algo a 

transmitir que acrescente o nosso conhecimento. Sempre tem algo a transmitir. A troca é muito legal. 
Aluna: O diretor da minha escola está respondendo sindicância. No dia 14 da semana da 

criança teve confraternização e não teve aula. Teve bebida e fotos e foi para o orkut. Fizeram denúncia 
dizendo que o diretor tira dinheiro da escola para comprar bebida. Hoje mesmo foram responder na 
delegacia de ensino. 

Profa: Como gestora posso falar – todo professor que se solta, passa telefone, e-mail, tem 
problemas e isso pára na minha mesa. A professora dá carona e no dia seguinte a mãe me procura. A 
professora se posiciona sobre algum assunto e a mãe vem reclamar que a professora não tá preparada.  
Tenho resistência por conta de exposição. Cuidado! Não pode se misturar com os liderados porque não 
dá certo! 

Último grupo: Leitura: A formação das crianças e dos jovens: a escola é um local de encontro 
de valores 

Numa roda, o professor passa a conhecer melhor o aluno e passa a entender a criança e ela se 
complementa para a aprendizagem. Comentários: Ela constrói a personalidade. O professor passa os 
seus valores. Conheci uma aluna que reproduzia o que a professora falava, dava ordens nas crianças. Eu 
valorizo muito as coisas ruins na escola, tem uma criança que os professores chamam de Datena. Todo 
dia conta um causo, porque tem uma família problemática. Minha irmã tentava absorver e transformar, 
mas não é isso que fazem, não tem afeto. Não se importam, querem ficar sentadas. O ser humano educa e 
se educa nas relações, as crianças também aprendem e precisam de alguém para transformar. Muitas 
vezes a criança só tem o professor como uma coisa boa. 

Leitura de slide muito rápida, impossível de ser compreendida. 
Comentários: Ir para a escola tem que ser bom, a criança tem que interagir. O professor não 

deve preocupar-se somente com o conhecimento através de absorção de informações, mas também pelo 
processo de construção. As professoras do meu trabalho tratam as crianças mal. Xingam de burro. Não 
sabem o que é RCNEI. 

Leitura de notícia veiculada na internet: Relação professor-aluno fez escola se destacar na 
prova Brasil. 

Profa.- As pesquisas indicam que a rotatividade atrapalha o rendimento. A estabilidade é muito 
importante. 

Aluna: Como? 
Profa: É isso do professor não ficar mais que três anos numa escola. Não esquecendo que 

quando muda a série, volta a ser iniciante. Isso na rede pública tem muito. Exige mudança para perto de 
casa. 

Questão do grupo – O que seria trabalhar a partir da realidade do aluno? 
Aluna: É quando se compreende a criança. Ver qual a dificuldade que ele tem, a personalidade. 

Não jogar o conteúdo.  
Aluna: Entender a criança como um todo. 
E assim a aula foi encerrada. 
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Excerto1 – A aula do dia 28/11/2011 foi reservada para que os alunos apresentassem 

trabalhos a respeito da relação professor-aluno, a partir da leitura que fizeram nas aulas 

anteriores dos trechos do texto de Haydt, sobre a relação professor-aluno. Nessa 

atividade, os alunos deveriam escolher materiais complementares sobre o tema para 

expor à turma, também deveriam fazer questões sobre o assunto aos grupos, 

promovendo diálogos em sala de aula. O primeiro grupo falou sobre motivação à 

aprendizagem, o segundo tratou da direção de classe, os focos do terceiro e do quarto 

grupos não foram evidenciados. 

 

Conforme pode se verificar no anexo nº 14, na aula em questão, na seleção dos 

conteúdos a serem estudados e da atividade a ser realizada, a professora estabeleceu que 

a aula seria destinada à continuidade das apresentações dos trechos do texto sobre a 

relação professor-aluno (E++). Já em relação à seleção dos materiais, os alunos 

deveriam buscar materiais relacionados ao tema da aula – relação professor-aluno - à 

apresentação (E--). 

Quanto à sequência, ficou estabelecido que as últimas aulas seriam destinadas às 

apresentações, consideradas como parte da avaliação e composição da terceira e última 

avaliação (E++). Em relação ao ritmo de trabalho com os conteúdos, não ocorreram 

intervenções complexas e que, portanto, demandam tempo, por parte da professora, no 

sentido da ampliação das relações a serem estabelecidas no trabalho com o tema; não 

ocorreram exemplos pormenorizados a fim de auxiliar as discussões a serem 

estabelecidas, de forma que os grupos programados apresentassem os seus trechos, pois 

não ocorreria outra oportunidade para isso (E++). 

Em relação aos critérios de avaliação, nos conteúdos a abordar, não ocorreram 

exemplos dos trechos ou temas específicos pelos quais os grupos ficaram responsáveis 

em relação a procedimentos de ensino e de avaliação veiculados nos níveis e áreas de 

ensino em que o pedagogo atua, como se as práticas e objetivos específicos destinados à 

escolarização da infância fossem os mesmos para a educação infantil, de zero a cinco 

anos, e os anos iniciais do ensino fundamental, de seis a dez anos. Ainda, vale 

considerar que a professora interferiu na explicação de um grupo que questionou: se a 

criança não for incentivada, motivada, ela conseguirá absorver algum conteúdo?, 

mencionando que na época dela não existia a preocupação com o motivação da criança, 
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que as crianças aprendiam porque tinham que aprender, não era a aprendizagem 

significativa. Entretanto, não contextualizou os processos de escolarização de sua época, 

não comentou nada a respeito de quais crianças geralmente aprendiam obtendo sucesso 

na escola, dos índices de acesso, evasão e repetência, inclusão ou exclusão que 

caracterizam a história da escola, como se a condições socioeconômicas das instituições 

e do público que as frequenta em nada influenciassem as possibilidades das experiências 

de aprendizagem promovidas (E-). 

Nos critérios de avaliação, nos desafios aos alunos, a professora questionou os 

alunos de forma pouco detalhada, aceitando uma resposta de caráter genérico. A 

professora solicitou as apresentações, aceitando a leitura de qualquer tipo de texto ou 

exibição de vídeo que de alguma forma pudesse revelar questões relacionadas à 

interação docente-discente (E-).  

Nas relações intradisciplinares, em geral, os trabalhos realizados não 

contemplaram relações entre os diferentes assuntos. Em nenhum momento os alunos 

trataram, em suas atividades, da relação entre as interações entre professor-aluno e as 

exigências para ensinar, ou entre as relações professor-aluno e as competências para 

ensinar ou ainda as definições de didática estudadas a partir do texto do Masetto. 

Entretanto, um grupo relacionou o filme visto na aula às ideias trabalhadas na 

apresentação (C+).  

No que diz respeito às relações interdisciplinares, os trabalhos contemplaram 

algumas relações entre os conhecimentos de várias disciplinas. Ocorreram relatos 

relacionados ao ensino da matemática, língua portuguesa, mas em nenhum momento as 

explicações a respeito da relação professor-aluno enfatizaram as práticas pedagógicas 

adequadas às fases do desenvolvimento infantil e às áreas de ensino nas relações no que 

tange às funções cruciais que exercem nos processos de inclusão ou exclusão escolar; 

também não foram abarcadas na articulação com as alterações ocorridas na história da 

educação no pensamento a respeito das funções sociais da escolarização e das 

atribuições do docente nesse sentido, na visão a respeito do desenvolvimento e da 

aprendizagem infantil a das relações sociais nas várias fases (C+). 

Entretanto, as fronteiras foram mais débeis na análise das relações entre o 

conhecimento acadêmico e o conhecimento não acadêmico (C-), o conhecimento 

acadêmico foi relacionado com o conhecimento não acadêmico. A fronteira foi esbatida 



186 

entre os dois tipos de conhecimento, não sendo clara a atribuição de maior estatuto ao 

conhecimento acadêmico.  Na discussão sobre o uso da internet, foram mencionados 

exemplos vivenciados pelos alunos no curso, no sistema da instituição, exemplos 

ocorridos na educação básica, tanto por parte da professora como de uma aluna.  

_____________________________________________________________________________ 
 
 

Cena 15 - 05/12/2011 
Foi a última aula. A turma contava com menos de 20 alunos e a noite foi reservada à 

apresentação de grupos. 
O primeiro grupo fez uma leitura sobre a importância do diálogo na relação pedagógica 

e leu slides: Moral da obediência – a criança não opina, só faz o que o adulto manda. Moral da 
autonomia – é quando a criança participa da regra. Autodisciplina – é o fator eficaz na 
construção da autonomia. 3 motivadores – eu sou alguém. Eu respeito alguém. Eu quero que os 
outros me respeitem.  

As leituras da sequência foram muito rápidas, impossíveis de serem compreendidas. 
Questões do grupo: a-) Como o professor pode manter a autodisciplina em sala de 

aula? Dê exemplos. b-) Sabemos que a autodisciplina é um conjunto de regras, de que forma 
podemos adequá-las aos alunos? 

Aluna do grupo: O professor tem que elaborar estratégias e recursos que a criança 
participa. Mesmo com jogos incorporados na sala de aula. 

Leitura de aluna do grupo: O professor precisa ter domínio de conteúdo e saber 
administrar conflitos nas relações, ter clareza de objetivos. Quando não sabe administrar isso, 
perde a autoridade. 

Comentários de aluna do grupo: Já é posto que existe uma falta de estrutura familiar, a 
criança já não tem limite em casa, e não podemos devolver o problema para a família. No meu 
trabalho, fui a primeira a fazer as crianças sentar. Eu não grito, mas falo muitas vezes, não 
posso, tem câmeras, as crianças ficam sendo vistas on line. 

Professora: Só por causa da câmera? Não deve gritar mesmo. Eu diria que o professor 
tem que impor. A prática docente é adquirida e aprimorada. O amadurecimento e a experiência 
são muito importantes.  

Aluna do grupo: As crianças morderam muito, então nossa amiga fez um semanário em 
que as crianças pararam, jogaram papel pro alto, rasgavam tudo. 

Professora: Cuidado! Saímos da indisciplina. Isso seria papel da coordenação para 
trabalhar, administrar tais situações em sala de aula na formação continuada. 

Como surgiu o assunto da câmera, a professora contou um caso de aluno de sua escola 
que teve convulsão para dizer que a filmagem serve para compreender o que causou um 
problema.  

Na sequência, a professora se queixou porque as alunas não trouxeram reportagem com 
acontecimento de escola para contextualizar o assunto. 

Mais um grupo apresentou-se e, depois disso, a professora encerrou a disciplina 
comentando que as aulas podem até ter sido chatas de tão reflexivas e teóricas, mas que na 
Didática II as aulas seriam mais práticas, dizendo ainda ser um esforço diário não reproduzir o 
que maus professores fizeram. 
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Excerto1 – A aula do dia 05/12/2011 também foi reservada para que os alunos 

apresentassem trabalhos a respeito da relação professor-aluno, a partir da leitura que 

fizeram nas aulas anteriores dos trechos do texto de Haydt, sobre a relação professor-

aluno. Nessa atividade, os alunos deveriam escolher materiais complementares sobre o 

tema para expor à turma, também deveriam fazer questões sobre o assunto aos grupos, 

promovendo diálogos em sala de aula. A classe já contava com menos de um terço de 

seus alunos, as apresentações foram bem precárias e as aulas encerradas após a 

exposição dos grupos que ainda não tinham se apresentado. 

 

 

 

Os instrumentos analíticos desta cena apresentam-se no anexo nº15. 

Quanto à seleção de assuntos em estudo e de atividade a ser realizada, a 

professora estabeleceu que a última aula seria destinada à finalização das apresentações 

dos trechos do texto sobre a relação professor-aluno (E++).  

Apesar da ausência da satisfação da exigência por parte de alguns grupos, em 

relação à seleção de materiais, o enquadramento foi débil (E--), pois os alunos deveriam 

buscar materiais relacionados ao tema da aula – relação professor-aluno - à 

apresentação. 

No que diz respeito à sequência, ficou estabelecido que as últimas aulas seriam 

destinadas às apresentações, pois seriam consideradas para a composição da terceira e 

última avaliação (E++).  

No que se refere ao ritmo, os conteúdos programados para a aula foram 

considerados como abarcados; não ocorreram intervenções pormenorizadas da 

professora no sentido da ampliação de informações no trabalho com o tema, não 

ocorreram exemplos a fim de auxiliar as discussões a serem estabelecidas, de forma que 

os grupos programados apresentassem os seus trechos, pois não ocorreria outra 

oportunidade para isso (E++). 

Já no que tange aos critérios de avaliação, as explicações ou discussões foram 

pouco pormenorizadas e exemplificadas, podendo ser vagas do ponto de vista 

pedagógico (E-): Uma aluna trouxe exemplo de experiência de professora da educação 
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infantil que trabalhou a indisciplina de seus alunos que mordiam muito, a professora 

avisou que as questões sobre a indisciplina estavam sendo confundidas, que isso era 

uma questão a ser resolvida com a formação continuada da professora, mas não revelou 

o motivo de sua afirmação.  

Quanto à apreciação dos trabalhos dos alunos, ocorreu um episódio em que a 

professora indicou aos alunos o que faltava nos trabalhos, em consonância com aquilo 

que se pretendia (E+): após uma apresentação, a professora se queixou porque as alunas 

não trouxeram uma reportagem com um acontecimento de uma escola para 

contextualizar o assunto. 

  Nos desafios aos alunos, a professora solicitou as apresentações, e, após as 

apresentações encerrou as aulas da disciplina, tendo considerado como satisfatória a 

leitura de qualquer tipo de texto ou exibição de vídeo que de alguma forma pudesse 

revelar questões relacionadas à interação docente-discente (E-).  

Não foram contempladas, nas atividades, as relações entre as interações entre 

professor-aluno e as exigências para ensinar, ou entre as relações professor-aluno e as 

competências para ensinar ou ainda as definições de didática estudadas a partir do texto 

do Masetto, não sendo focalizadas articulações entre os conhecimentos tratados na 

disciplina em curso (C++), revelando nítidas fronteiras entre os discursos veiculados na 

disciplina. 

No que se refere às relações interdisciplinares, os trabalhos não contemplaram a 

relação entre o conhecimento de várias disciplinas; as explicações a respeito da relação 

professor-aluno não focalizaram as contribuições das outras áreas que compõem a 

formação do pedagogo e que são fundamentais à contextualização dos temas da 

Didática (C++).  

Quanto às relações entre discursos acadêmico e não acadêmico, é importante 

evidenciar que ocorreram exemplos relacionados ao uso de câmeras na instituição de 

educação básica e vivências com o uso na internet em espaços  escolares, dentre outros 

significativos aos alunos (C+). 

 

______________________________________________________________________ 
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5.1.1. Síntese de indicadores das práticas pedagógicas analisadas na disciplina 

Didática I – Professora B – período de 22 de agosto a 05 de dezembro de 2011 

 

 

 

Quadro 5.1. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção – 

Conteúdos/assuntos em estudo   

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Conteúdos/assuntos 

em estudo 
●●●●●● 
●●●●●● 
●●●●●● 

   

 
 

Quadro 5.2. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 

trabalhos/atividades 

a realizar 

●●●●●● 
●●●●●● 
● 

   

 

 

Quadro 5.3. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

materiais a utilizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos materiais a 

utilizar 
●●●●●● 
●●●●● 

  ●●●● 
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Quadro 5.4. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Sequência – Nos 

conteúdos a abordar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 

conteúdos a 

abordar 

●●●●●    

 
 

Quadro 5.5. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Sequência – Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Trabalhos/ 

atividades a 

realizar 

●●●●●● 
●●●●● 

   

 
 

Quadro 5.6. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Ritmo – Nos 

conteúdos a abordar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 

conteúdos a 

abordar 

●●●●●● 
●●●●● 

   

 

 

Quadro 5.7. Contexto instrucional – Relação professora – alunos / Critérios de avaliação 

– Nos conteúdos a abordar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

em estudo 

  ●●●●●● 
●●●●● 

●●● 
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Quadro 5.8. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 

– Na apreciação dos trabalhos dos alunos 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Apreciação dos trabalhos 
dos alunos  

 ● ● ●●●● 
 

 

Quadro 5.9. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 

– No questionamento discente 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Questionamento  
discente 

  

 ● 
 

 

Quadro 5.10. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de 

avaliação – Nos questionamentos/desafios aos alunos 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 
questionamentos/ 
desafios aos alunos 

  ●●●●● ●●●●●● 
 

 

 

Quadro 5.11. Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações 

intradisciplinares – Na exploração/discussão dos assuntos em estudo 

 

Indicador  C++  C+  C-  C-- 
 

Discussão dos 
assuntos em 
estudo  

●●● ●● 
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Quadro 5.12. Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações 
intradisciplinares – Nos trabalhos ou atividades a realizar 
 
 

Indicador  
 

C++  C+  C-  C--  

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar  

●●●●●● 
●●●●● 

● 
  

 

 

Quadro 5.13. Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações 

interdisciplinares – Na exploração/discussão dos assuntos em estudo 

 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/ 
discussão dos 
assuntos em 
estudo  

●●● ●●●● 
  

 

 

Quadro 5.14. Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações 

interdisciplinares – Nos trabalhos/atividades a realizar 

 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar 

●●●●●● 
●●●● 

●● 
  

 
 
Quadro 5.15. Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações conhecimento 

acadêmico e conhecimento não acadêmico – Na exploração/discussão dos assuntos em 

estudo 

 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/ 
discussão dos  
assuntos em 
estudo  

 ●●●●● ●●●●● 
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6. Didática II 

 

 

 

A sequência de aulas apresentada a seguir refere-se ao período de observação 

realizado entre maio e junho de 2011, sendo que a disciplina ocupou o primeiro 

semestre de 2011. 

O primeiro dia de aula observado foi 18/05, seguido por 25/05, 01/06, 08/06 e 

15/06, último dia do semestre da disciplina, totalizando cinco aulas e aproximadamente 

quinze horas de observações compostas por análises da rotina institucional e do 

contexto instrucional. 

No semestre observado, os alunos cursavam, além da Didática II, as seguintes 

disciplinas: Direito à Infância e à Educação, Estrutura e Funcionamento da Educação 

Básica, Fundamentos e Práticas LIBRAS, Fundamentos e Práticas em BRAILE, 

Estudos dos Contextos e Ações Escolares, Políticas e Práticas de Inclusão e Estágio 

Curricular, sendo que cursaram nos semestres anteriores as seguintes disciplinas: 

Métodos de Estudos Acadêmicos, Psicologia da Educação, Tecnologias Aplicadas à 

Educação, Fundamentos Históricos, Sociológicos e Filosóficos da Educação, Leitura e 

Produção Textual; Ética, Política e Educação, Didática I e História da Educação 

Brasileira.  

Sintetizando, nos dias mencionados, as aulas foram desenvolvidas com 

explicações da professora sobre os itens do plano de aula, sendo o início das exibições 

sobre a elaboração de planos. Entretanto, nesses dias acabariam os estudos 

desenvolvidos em Didática, já que os alunos deveriam cursar apenas a Didática I e II54.  

                                                 
54 Para que se tenha noção do que foi planejado para a Didática II no período anterior a minha chegada, 
vale expor que o caderno mais completo que encontrei para xérox, o qual foi inclusive indicado pela 
professora para cópia, apresentava anotações a respeito da prática pedagógica de uma escola intitulada 
pejorativamente de tradicional, que gera um aluno submisso, dependente, inseguro e alienado, e de uma 
outra escola, que gera um aluno criativo, feliz; um quadro intitulado Relação escola/sociedade; anotações 
sobre o texto A função política e social de escola e questões e anotações sobre o texto O conceito de 
disciplina. Entretanto, em decorrência das supostas limitações das informações expostas em cadernos, 
mesmo dos alunos melhor avaliados pela professora, é preciso mencionar que na apostila dos alunos do 
semestre constam as seguintes referências para leitura:  texto 1 – RODRIGUES, N. A função política e 
social da escola. In:___________Lições do príncipe e outras lições. 16ed. São Paulo: Cortez, 1995. p.71-
92. Texto2: GARCIA, O .G. A aula como momento de formação de educandos e educadores. Revista de 
educação da AEC, n.104, 1997, p.62-84. Texto 3. HAYDT, R. C. A interação professor aluno. In:______. 
Curso de Didática Geral. 8ª ed. São Paulo: Ática, 2006. p. 55-93. Texto 4: Fonte não identificada – título: 
PCN Ensino Fundamental: aspectos resumidos e contados. Texto 5: Trecho da apresentação dos temas 
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Nessas ocasiões, em grupos de cinco ou seis pessoas, cada grupo de alunos 

elaborou um plano durante esse conjunto de aulas, apresentando-o para a classe e a 

professora no penúltimo dia de aula, 08/06.  

No período observado, os alunos não contaram com textos de apoio que 

costumeiramente são veiculados na disciplina em pauta sobre a elaboração do plano de 

aula ou de curso. Entretanto, os alunos buscaram, por conta própria, como apoio, os 

planos de aula veiculados em revistas de auxílio a professores, tais como a “Nova 

Escola”.  

Os alunos puderam contar com textos que a professora passou na lousa ou exibiu 

em transparências a respeito dos itens do plano de aula. Também contaram com uma 

lista de objetivos gerais que a docente disponibilizou, para que a classe escolhesse; e 

com um texto que a professora cedeu, solicitando que fosse o “conteúdo” da aula dos 

planos elaborados pelos grupos. 

Nessa dinâmica, os esforços empreendidos para lidar com o plano de aula na 

Didática II geraram a nota da terceira avaliação dos alunos que cursavam o terceiro 

semestre do curso de Pedagogia. Entretanto, a circulação de alunos na universidade e na 

aula já estava muitíssimo reduzida porque, segundo o grupo observado, os alunos que 

obtêm notas satisfatórias na primeira e na segunda avaliações, geralmente faltam ou não 

se esforçam para a terceira, pois a nota mais baixa do semestre “some”. 

O próximo item exibirá as cenas analisadas nas aulas observadas na disciplina 

Didática II.  

Cada cena se remete ao anexo nela mencionado. 

 

 

 

 

 

                                                                                                                                               
transversais – BRASIL. MEC/SEF. Parâmetros curriculares nacionais: apresentação dos temas 
transversais, ética. Brasília: MEC/SEF, 1997. 6º. texto – páginas 133 a 148 da seguinte referência: 
NOGUEIRA, N.R. Pedagogia dos projetos: uma jornada interdisciplinar rumo ao desenvolvimento das 
múltiplas inteligências. São Paulo: Érica, 2001. Como materiais complementares na apostila aparecem a 
Resolução que instituiu Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia (BRASIL, 2006b)  e o texto: 
VASCONCELLOS, C.S. Conceito de disciplina. In:__________(In) Disciplina: construção da disciplina 
consciente e interativa em sala de aula e na escola. São Paulo: Libertad, 2004. p. 45-61. Na observação 
dos textos, nota-se a dominante ausência de anotações ou marcas nas apostilas dos alunos.  
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6.1. O como da prática pedagógica: a Didática II 

 

Cena 1 -18/05/2011 
 
 

Às 19h30 a professora chegou à sala de aula, cumprimentou os alunos, organizou 
seus materiais e, às 19h40, começou a escrever na lousa sobre o planejamento da ação 
didática.  

Ocupou a lousa inteira escrevendo a definição do que é planejar e a definição de 
objetivos gerais e específicos. Escreveu que planejar exige o diagnóstico da realidade e 
quando fez a leitura citou como exemplo um filme que os alunos assistiram – Escritores da 
liberdade. Nesse momento a sala fazia muito barulho e ainda recebia bem menos da metade 
do grupo.  

Após a leitura da lousa a professora continuou uma dinâmica iniciada na semana 
anterior, em que os alunos receberam uma lista de objetivos gerais para a seleção dos que 
achassem mais importantes para que fossem copiados no plano de aula. Depois da seleção 
que a turma fez dos objetivos gerais, a professora voltou a escrever na lousa sobre a 
definição de objetivos específicos, usando como exemplo:  

“Se eu quero comprar um carro no final do ano, preciso tornar esse objetivo 
operacionalizado, ou seja, economizar.” 

Definiu os objetivos específicos e gerais, mas não deu nenhum exemplo de 
objetivos relacionados ao desenvolvimento das práticas pedagógicas escolares. 

Relatou que ao se definir objetivos, se seleciona conteúdos, depois meios e apontou 
que avaliação foi muito vista como arma, mas que hoje a avaliação é feedback, não é 
controle disciplinar. É controle, mas da qualidade!  

Enquanto isso tinha aluna pedindo acetona para a colega; a intensa conversa dos 
grupos tornava difícil compreender o que a professora falava para dar continuidade aos 
registros de observação, mas parecia que nenhuma aluna se incomodava com o barulho ou 
com o fato de uma professora tentar explicar algo e não ter resposta da turma de alunos. 

Mencionou que para saber se a aula foi favorável é necessário ver os objetivos 
específicos e entregou uma lista de verbos para a elaboração dos objetivos específicos. 

Voltou a falar dos objetivos gerais escolhidos pelos alunos e ditou os números dos 
objetivos mais votados pelos grupos para que os vencedores fossem os copiados por todos 
no plano, sendo que a dinâmica de ditar e somar os números dos objetivos selecionados 
pelos grupos para a identificação dos vencedores levou quase meia hora, pois foi preciso 
ditar todos os números - dos cinco objetivos escolhidos para cada grupo - três vezes, em 
decorrência da dispersão caracterizadora da aula.  

Depois da identificação dos objetivos escolhidos vencedores, a professora leu 
rapidamente três transparências com comentários sobre os itens do plano. Ao ler e falar 
sobre conteúdo lembrou que ninguém ensina o que não sabe e deu exemplo de sua pesquisa 
de mestrado sobre avaliação, em que observou uma professora que tinha bom discurso 
sobre avaliação, mas assustava as crianças com a avaliação, mostrando que ela fazia errado 
porque não sabia fazer de outro jeito, mas não estabeleceu relação entre o exemplo 
concedido e a explicação do que é conteúdo. 

Às 20h50 a professora liberou o grupo para o intervalo. 
 
 
 
 



196 

 
 

 

Excerto 1  
Lousa lida pela professora: Objetivos gerais: são aqueles previstos para um 
determinado nível ou ciclo, uma escola ou uma certa área de estudos, e que serão 
alcançados a longo prazo. 
Objetivos específicos – são aqueles definidos especificamente para uma disciplina, uma 
unidade de ensino ou uma aula. Consistem em desdobramento e operacionalização dos 
objetivos gerais. 
... 
Objetivos específicos – operacionalização dos objetivos gerais 
Fala da professora: Ex: Eu quero comprar um carro no final do ano (comparação com 
objetivo geral) 
Se eu quero comprar um carro, preciso tornar esse objetivo operacionalizado – ou seja, 
economizar.  
O objetivo geral é de um ciclo ou de uma escola. 
Ao definir objetivos, se seleciona conteúdos, depois meios. 
A avaliação foi muito vista como arma. Hoje a avaliação é feedback – não é controle 
disciplinar. É controle, mas da qualidade!  
.... 
Leitura e explicação da transparência:  
Procedimentos e recursos 
Não é apenas uma coletânea de técnicas isoladas 
Devem ser diversificadas 
Estar coerentes com os objetivos propostos 
Adequar-se às necessidades dos alunos 
Apresentar desafios 
 
 
 O anexo nº16 diz respeito à cena relatada. 

 No presente excerto, o enquadramento foi forte (E++) na seleção de conteúdos e 

atividades. Na aula em questão, o grupo deveria discutir os elementos do plano de aula, 

os alunos deveriam copiar os registros da professora sobre o assunto. 

 No que tange aos critérios de avaliação, nos conteúdos a abordar, o 

enquadramento foi considerado fraco (E--), a ausência de exemplos voltados à realidade 

das escolas, ao definir os elementos do plano de aula, tornou as explicações ou 

discussões pouco pormenorizadas, não exemplificadas claramente, podendo ser 

confusas do ponto de vista pedagógico. Nessa dinâmica, a professora não apresentou 

exemplos de objetivos gerais e específicos das áreas, não mencionou os objetivos 

apresentados nos documentos que orientam o currículo da escola; remeteu-se à 
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avaliação, mas não falou nada a respeito da avaliação e dos ciclos de aprendizagem, não 

apresentando informações caracterizadoras de rotinas das instituições escolares. 

 Na análise das relações entre discursos, no que se refere às intradisciplinares, as 

fronteiras entre os discursos das disciplinas foram marcadas (C+), a professora apenas 

mencionou um filme assistido na disciplina relacionando-o à postura que o professor 

deve adotar ao planejar as aulas. As relações entre os assuntos praticamente não foram 

contempladas. Ao explicar a respeito dos procedimentos de ensino, a professora 

poderia, por exemplo, ter associado os assuntos da aula ao que os alunos estudaram a 

respeito do significado da Didática (texto do Masetto), das competências para ensinar, 

apresentadas no texto da Terezinha Rios, à função política e social da escola ou ainda às 

tendências pedagógicas estudadas no início do semestre.  

No que se refere às relações interdisciplinares, fundamentais no trabalho com a 

área, a classificação também foi forte (C++), a professora não mencionou assuntos de 

outras disciplinas. As relações entre o conhecimento abordado e os veiculados nas 

outras disciplinas foram ignoradas. Ao tratar dos elementos do plano e especificamente 

da avaliação, a professora poderia ter cotejado os assuntos aos direitos infantis à escola 

que promova o desenvolvimento e as aprendizagens escolares, pautada nos estudos que 

os alunos fizeram na disciplina Direito à Infância e à Educação; em relação à Estrutura 

e Funcionamento da Educação Básica, a professora poderia ter tratado do que as 

diretrizes dos níveis da Educação Básica dispõem a respeito das práticas pedagógicas e 

da avaliação, da fundamentação da organização de escolas em ciclos de aprendizagens; 

poderia ainda ter solicitado que os alunos relatassem as observações que fizeram nos 

estágios, para que a discussão sobre o plano fosse relacionada às atividades 

desenvolvidas no Estagio Curricular. As fases do desenvolvimento infantil abarcadas 

na Psicologia da Educação poderiam ser relacionadas às explicações sobre o plano, 

pois um plano sempre é dirigido a determinado grupo de alunos. Os estudos dos 

procedimentos poderiam ter sido relacionados aos procedimentos de ensino ou às 

práticas pedagógicas de outros períodos discutidos na disciplina História da Educação 

ou ainda os autores estudados na Sociologia da Educação também poderiam ter gerado 

contribuições a fim de que os alunos entendessem as relações entre as funções 

desempenhadas pela escola contemporânea e as suas relações com as práticas 

pedagógicas sedimentadas nas instituições escolares.    
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Quanto às relações entre conhecimento acadêmico e conhecimento não 

acadêmico, a fronteira entre os discursos foi menos marcada (C+), o conhecimento 

acadêmico foi contemplado com referências ao conhecimento não acadêmico, mas a 

fronteira foi clara entre os dois tipos de conhecimentos, sendo atribuído maior estatuto 

ao conhecimento acadêmico. Ao tratar de objetivos, a professora mencionou um 

exemplo não acadêmico, entretanto, esse exemplo não foi utilizado como subsídio para 

a comparação com objetivos que se remetessem às práticas pedagógicas, foi 

mencionado apenas enquanto exemplo para o entendimento da definição de objetivos 

que ela veiculou, conforme se verifica na cena. 

 

 
 

Excerto 2  

Professora: Lembram disso? Pelo amor de Deus! (ela referia-se a uma lista com 19 

objetivos apresentados em uma folha, que foi distribuída por ela aos alunos e lida pelos 

grupos na semana anterior para que esses selecionassem os cinco que achassem mais 

relevantes).  

A professora cedeu aos grupos uma tabela para registro dos números dos 

objetivos gerais escolhidos pelos alunos – a partir de uma lista de objetivos que 

distribuiu para serem copiados nos planos a serem elaborados – para que ela pudesse 

ditar os números dos objetivos que os grupos selecionaram por considerarem mais 

importantes. Essa dinâmica de ditar os números escolhidos pelos grupos para a 

verificação dos objetivos vencedores demorou quase meia hora. Em decorrência do 

barulho, ela teve que ditar os números três vezes, depois solicitou que os alunos 

somassem os números escolhidos para que os cinco mais importantes fossem os 

copiados pelos grupos nos planos. 

  

Este excerto revela que a professora reservou a aula ao estudo dos objetivos. 

Nessa aula, a professora escolheu a atividade para que os alunos selecionassem os 

objetivos, seguida pelo trabalho de cotejamento das escolhas que os grupos fizeram para 

que os objetivos mais votados fossem copiados por todos os alunos no plano que seria 

elaborado nas aulas seguintes. A professora escolheu a folha de objetivos a serem 
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copiados pelos alunos, sendo que poderia ter indicado uma variedade de materiais para 

que eles pesquisassem e tivessem contato com os documentos que são veiculados nas 

escolas e fizessem as adaptações que fossem necessárias ao plano que elaboraram 

(E++). 

 A cena e o excerto evidenciam que as explicações ou discussões não foram 

pormenorizadas, nem exemplificadas claramente, podendo ser confusas ou incorretas do 

ponto de vista pedagógico. Durante a atividade, em nenhum momento a professora 

exemplificou a relevância dos objetivos a serem copiados para se refletir a respeito das 

práticas pedagógicas desenvolvidas na educação básica, nem pediu para eles que 

respondessem algo sobre o assunto (E--). 

 No que tange às relações entre discursos, no caso das interdisciplinares, a 

atividade de escolha dos objetivos deveria ter sido relacionada à de escolha de objetivos 

específicos, de procedimentos e de elaboração de atividades de avaliação; os últimos 

conteúdos abordados não foram retomados (C++). No caso das interdisciplinares, as 

fronteiras entre os discursos das áreas de formação do pedagogo também foram bem 

marcadas (C++). As relações entre o conhecimento abordado e os veiculados nas outras 

disciplinas foram ignoradas nas atividades, sendo que os objetivos copiados poderiam 

ter sido relacionados pela professora à função social dos processos de escolarização. As 

práticas observadas para cumprimento do Estágio Curricular poderiam ser relacionadas 

aos objetivos copiados. Os conteúdos das diferentes áreas de atuação do professor 

polivalente também precisariam ser cotejados nessa situação a fim de exemplificar e 

detalhar as explicações dos conteúdos das aulas. 

______________________________________________________________________ 

 
Cena 2- 18/05/2011 

Após o intervalo, a professora voltou para a sala de aula às 21h45 e desculpou-se pelo 
atraso, pediu para que os alunos se organizassem em grupos e distribuiu um texto para cada 
grupo, intitulado Negócio de menina com menino, dizendo que o texto era o conteúdo da aula 
que planejariam. 

Mencionou que o texto era o conteúdo e perguntou: “- Qual o objetivo a ser 
desenvolvido a partir desse conteúdo?  

Lembrou que os alunos já tinham os objetivos gerais (os vencedores da folhinha já 
distribuída anteriormente para serem copiados) e estabeleceu que eles deveriam elaborar os 
objetivos específicos até o final da aula. 

Alguns grupos elaboraram de dois a quatro objetivos e outros apenas copiaram os 
verbos de uma lista de verbos que a professora forneceu. A folha de objetivos foi entregue à 
professora. 

Às 22h25 a chamada foi realizada e a aula finalizada. 
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Excerto 1- A professora distribuiu um texto que pode ser trabalhado com crianças e 

uma lista de verbos e solicitou que os alunos elaborassem objetivos específicos a partir 

do conteúdo que receberam.    

 

 
 
O anexo nº 17 se refere a esta cena. 

A cena evidencia que a seleção dos conteúdos, da atividade a ser realizada e 

material a ser utilizado foi feita pela professora (E++). A professora chegou à sala de 

aula e determinou o trabalho com os objetivos específicos. Vale mencionar que, mesmo 

sem uma discussão aprofundada e exemplificada a respeito dos conteúdos veiculados na 

educação infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, a professora determinou 

que os alunos elaborassem objetivos a partir da leitura do conteúdo que ela selecionou. 

A professora escolheu o texto com o conteúdo sobre o qual os alunos deveriam ler para 

elaborar objetivos a partir da leitura.  

Quanto à sequência, evidencia-se o fato de que mesmo sem relacionar os 

objetivos gerais copiados ao texto que ela escolheu dizendo que era o conteúdo da aula, 

foi estabelecido que os alunos elaborassem os objetivos específicos (E++). Em relação 

ao ritmo, nessa atividade, alguns grupos apenas copiaram verbos da folha ao invés de 

redigir objetivos, e, mesmo assim, não foram discutidos coletivamente exemplos de 

objetivos específicos e de suas relações com os gerais e conteúdos selecionados para a 

aula a ser planejada (E++). 

Nessa dinâmica, as explicações ou discussões não foram pormenorizadas, nem 

exemplificadas claramente, podendo ser confusas ou incorretas do ponto de vista 

pedagógico. A professora estabeleceu que o conteúdo fosse o texto e não o que poderia 

ser trabalhado com as crianças a partir do material que ela escolheu (E--). 

No que tange aos desafios aos alunos, a professora solicitou a elaboração do 

item aos alunos de forma pouco detalhada, aceitando uma resposta de caráter genérico 

(E-). Assim como as explicações foram pouco pormenorizadas, os desafios feitos 
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também foram, dessa forma os objetivos específicos elaborados pelos grupos não 

seguiram critérios rigorosos no sentido da articulação com os outros elementos 

constantes nos planos de aula. 

 Quanto às relações intradisciplinares, ao trabalhar com os conteúdos e objetivos 

específicos, os objetivos gerais copiados deveriam ser retomados articulando-os aos 

elementos trabalhados, mas isso não ocorreu, ou seja, as fronteiras entre os conteúdos 

da disciplina foram bem marcadas, o que não poderia ocorrer. Os trabalhos realizados 

não contemplaram relações entre os diferentes assuntos. As relações entre os assuntos 

das atividades não foram estabelecidas. Ao trabalhar com a atividade de organização 

dos conteúdos e objetivos específicos, as atividades de cópia e seleção dos objetivos 

gerais deveriam ser retomadas articulando-as aos elementos a serem elaborados (C++). 

 No que tange às relações interdisciplinares, a classificação também foi intensa 

(C++), entretanto, ao solicitar a elaboração de objetivos, a professora poderia ter 

mencionado os assuntos da Psicologia da Educação a respeito da aprendizagem/do 

desenvolvimento infantil, articulando-os aos objetivos e possibilidades das práticas 

pedagógicas. Poderia ter solicitado exemplos de práticas discutidas na disciplina de 

estágio para exemplificar os objetivos ou relacionar os conteúdos do texto com outros 

componentes curriculares. Os objetivos elaborados não foram pensados sequer para 

alguma faixa etária, como se os objetivos e as possibilidades das práticas pedagógicas 

escolares fossem os mesmos para todas as fases do desenvolvimento infantil. Em 

nenhum momento os conteúdos e metodologias das áreas foram contemplados para 

subsidiar a elaboração dos objetivos. Os objetivos elaborados não foram pensados na 

relação com os objetivos mais amplos do processo de escolarização, com a função 

sociopolítica dos processos vivenciados nas escolas.    

 Em nenhum momento os alunos foram suscitados a relacionar os seus 

conhecimentos aos assuntos da aula (C++). Para trabalhar essas questões, a professora 

poderia solicitar que os alunos relembrassem dos seus processos de escolarização, do 

que aprenderam com os seus professores polivalentes, relacionando os exemplos a 

objetivos a serem elaborados pelos discentes. 

______________________________________________________________________ 
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Cena 3 - 25/05/2011 
 

Às 19h30 a professora chegou à sala de aula, cumprimentou os alunos, 
organizou os seus materiais e começou a escrever na lousa sobre o que eles deveriam 
elaborar para o plano de aula: determinação dos objetivos; seleção e organização dos 
conteúdos; seleção e organização dos procedimentos e recursos de ensino; seleção de 
procedimentos de avaliação. 

Às 19h40 começou a falar com os alunos, relembrando o que eles fizeram na 
semana anterior: copiaram os objetivos escolhidos da folhinha concedida e elaboraram 
objetivos específicos. Devolveu os objetivos que os grupos elaboraram na semana 
anterior e fez comentários a respeito dos trabalhos: 

Professora A:  
Eu deixei vocês livres para selecionarem os cinco objetivos. Teve grupo que só selecionou os 

verbos da lista (não elaborou objetivos, apenas copiou alguns verbos de uma lista concedida para a 
elaboração dos objetivos específicos). A lista não é pra atrapalhar, é só pra facilitar. 

Observem: não dá pra pedir aplicação se não passou pela compreensão. 
Objetivos – são sempre do aluno e para o aluno. 
Ninguém vai sair da Didática sem saber fazer o plano de aula. Minha intenção é trabalhar 

categoria por categoria com vocês. 
Objetivos gerais – são aqueles que vocês já têm. É só copiar. Conteúdo – qual foi? Negócio de 

menino. 
Projetou o assunto de uma transparência com a definição de conteúdo e fez a 

leitura. Nesse momento era difícil entender a sua leitura em decorrência do barulho que 
os alunos faziam. Na sequência, apresentou uma transparência com comentários sobre 
procedimentos de ensino, fez a leitura e projetou e leu outra com a definição de recursos 
de ensino.   

Solicitou que os alunos continuassem a atividade e revelou que esperava que 
eles concluíssem a seleção de procedimentos e recursos até o final da aula. 
 Às oito horas, a classe contava com trinta alunos, e estava dividida em grupos.  
 Acompanhei a discussão do grupo considerado pela professora como o melhor. 
Era um grupo de seis pessoas, em que os alunos chegavam aos poucos. As conversas 
eram as mais variadas possíveis e, quando se voltavam ao trabalho solicitado na aula, 
apenas uma aluna falava, pois era a única que exercia a docência, e uma outra escrevia. 

Nessa dinâmica as alunas da turma contavam com revistas em que há planos 
prontos, como a Nova Escola e Revista do Professor da Educação Infantil. A professora 
viu a consulta aos planos e achou muito bom, inclusive solicitou as revistas emprestadas 
porque as achou muito interessantes.  

Às 20h45, as alunas contavam os casos do trabalho, liam revistas, etc, e 
enquanto isso a professora ficou sentada olhando as suas transparências, arrumando o 
seu material. 

A aula inteira foi usada para escrever três ou quatro linhas sobre procedimentos 
de ensino e recursos.  

20h50 – intervalo. 
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Excerto 1 – A professora relembrou os alunos a respeito das atividades que já foram 

desenvolvidas – de cópia de objetivos gerais, elaboração de objetivos e cópia do 

conteúdo e, na sequência, leu rapidamente transparências com a definição e comentários 

sobre conteúdos e observações sobre procedimentos e recursos, solicitando que os 

alunos finalizassem a escolha de procedimentos e recursos para a conclusão do plano, 

com materiais de livre escolha. 

 

 
 

 

Informações mais detalhadas a respeito dos dados que subsidiaram as 

informações a seguir encontram-se no anexo nº18. 

Na aula em questão, a professora estabeleceu que os assuntos da aula fossem os 

conteúdos, os procedimentos e os recursos, passando definições ou comentários sobre 

esses itens nas transparências para que os interessados fizessem a cópia (E++).   

Conforme se verifica na cena, ficou estabelecido que os alunos pensariam em 

procedimentos e selecionariam recursos na aula em pauta (E++). Até a presente aula, a 

professora selecionou todos os materiais a serem utilizados. Entretanto, na continuação 

da elaboração do plano, os alunos trouxeram revistas, tais como a Nova Escola, Revista 

do Professor da Educação Infantil, e a professora aceitou muito bem a ideia (E+). 

Apesar da fragilidade dos objetivos específicos que os grupos elaboraram na 

semana anterior, incluindo o fato de grupos terem apenas copiado alguns verbos para 

entregar no final da aula, a professora não retomou o trabalho com a definição de 

objetivos específicos, nem trouxe exemplos coerentes às propostas que estavam em 

andamento, passando para a explicação e elaboração de procedimentos e recursos. 

Nessa dinâmica, mesmo com os erros apresentados pelos alunos nas atividades, a 

professora não retomou o trabalho com a definição de objetivos específicos, passando 

para a explicação dos próximos itens, não oportunizando novas mediações no trabalho 

com os conteúdos já contemplados na semana anterior e passando para o trabalho com o 

assunto que deveria ser tratado no dia estabelecido em sua programação (E++). 
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Na aula em pauta, a professora explicou rapidamente a definição de 

procedimentos e recursos e solicitou que os alunos finalizassem os planos. Eles 

passaram a aula inteira para escrever esses itens, que ficaram bastante precários em 

relação ao que se espera desses elementos em um plano. 

Nas explicações, as definições de conteúdos, procedimentos e recursos foram 

passadas, entretanto os exemplos foram poucos, de modo que a professora continuou 

afirmando que o conteúdo da aula planejada pelos alunos era o título do texto. Além 

disso, nessas dinâmicas, ela não verificou nas discussões se os alunos estavam sabendo 

do que ela estava falando (E--). Entretanto, na devolutiva dos trabalhos escritos dos 

alunos, a professora devolveu as folhas de objetivos comentadas para que os alunos as 

corrigissem (E+). 

Quanto às relações intradisciplinares nos discursos veiculados nas aulas, ao que 

a professora explicava a definição de conteúdos, procedimentos e recursos, deveria ter 

articulado os seus comentários ao que explicou a respeito dos objetivos na aula anterior, 

para que os alunos entendessem as relações entre os itens que estavam elaborando, mas 

ela apenas relembrou os alunos a respeito dos objetivos (C+). Os trabalhos realizados 

fizeram apenas uma breve referência a assuntos já abordados, a professora escreveu na 

lousa os assuntos já tratados (C+).  

No que se refere às relações interdisciplinares, as fronteiras entre os discursos 

das áreas evidenciaram-se de forma bem marcada no trabalho com a disciplina. Ao 

explicar a respeito dos procedimentos, a professora poderia, por exemplo, ter estimulado 

os alunos a refletirem a respeito de procedimentos observados nos momentos de estágio, 

que são discutidos na disciplina que trata do estágio; seria possível relacionar os 

assuntos da aula aos mecanismos de inclusão e exclusão do alunado nas instituições 

escolares, às funções sociais dos processos de escolarização; à organização do trabalho 

pedagógico destinado às diferentes faixas etárias e níveis de ensino da Educação Básica 

com os quais os alunos poderão atuar no exercício do magistério.  

Para estabelecer essas relações, seria possível e relevante ter trabalhado com 

exemplos para as disciplinas/áreas com as quais os professores polivalentes atuam. 

Entretanto, tais relações entre discursos não foram promovidas na aula observada 

(C++).   
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Os trabalhos realizados também não contemplaram a relação entre o 

conhecimento de várias disciplinas, evidenciando a nítida separação entre os discursos. 

As atividades de elaboração do plano poderiam estar articuladas às análises 

desempenhadas na disciplina que orienta o estágio no curso, poderiam articular-se às 

contribuições das disciplinas de fundamentos teóricos e metodológicos das áreas de 

atuação do professor polivalente.  

Ressalta-se ainda que os planos deveriam ser voltados a uma determinada fase 

da escolarização, trazendo as contribuições da Psicologia da Educação para auxiliar nas 

especificidades do trabalho com a Educação Infantil ou os Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental, ou da disciplina que os alunos têm especificamente voltada ao trabalho 

com as práticas pedagógicas na Educação Infantil (C++).  

Nesse contexto, as atividades não enfatizaram as relações entre os discursos, tão 

fundamentais a serem estabelecidas no trabalho com a área da Didática, revelando a 

fragilidade da contextualização dos conteúdos veiculados na aula. 

No que tange às relações entre os discursos no âmbito entre conhecimento 

acadêmico e não acadêmico, as fronteiras foram bem marcadas também (C++). A 

classificação foi intensa, sendo que, por exemplo, ao tratar dos procedimentos e 

recursos, a professora poderia suscitar a participação dos alunos no sentido de que eles 

relembrassem a respeito das práticas pedagógicas que caracterizaram os percursos de 

formação que vivenciaram nas escolas de educação básica.  

_______________________________________________________________ 
 
 
 

 Cena 4 - 25/05/2011 

Às 21h30 a aula teve início e a professora comentou esperar que os alunos tivessem 
conseguido fazer até os procedimentos e os recursos, avisando que receberia os materiais para 
devolvê-los na próxima aula.  

Solicitou que os alunos trouxessem livros e revistas que pudessem facilitar as 
atividades, usando como exemplo o grupo que trouxe a revista Nova Escola. Nesse tipo de 
revista, costuma ter exemplos de planos. 
 Projetou uma transparência sobre avaliação, voltada às condutas do professor no 
processo avaliativo. Comparou a avaliação que chama de classificatória com um médico que só 
diz que a pessoa está doente e não faz nada para ajudá-la.  

Professora: Cada um reage de um modo mediante um medicamento, assim é também é 
com os alunos. 

Usou o exemplo de o professor oferecer ao aluno uma chance de recuperar a nota.   
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Professora: O aluno tirou 2, o professor chama esse aluno pra fazer outra prova e ele 

tira 10.  2+ 10 = 6 , e aí eu culpo o aluno porque ele foi malandro = ênfase na nota e não na 
aprendizagem, desvio do ponto de vista pedagógico. A nota não é consequência de uma 
aprendizagem, é consequência de uma cultura. 

Quando o aluno tem nota que possibilita sua aprovação, ele some. (A professora se 
referia ao fato de que, no caso deles, há 3 notas, a mais baixa some, então quem tem 2 notas 
boas, some do curso). 

Aí vem os penduricalhos – o aluno não colocou o dedo no nariz, ponto positivo pra ele, 
são artimanhas. Exemplo do piloto: dizemos que a média não quer dizer nada, pois o piloto tem 
notas boas em alguma avaliação, mas não sabe decolar. 
 A professora voltou às transparências com críticas à avaliação classificatória excludente 
e comentou que no vestibular cabe selecionar porque tem poucas vagas. 

Profa. Quando vamos ser avaliados, dá dor de cabeça, barriga, porque sabemos que 
não estamos sendo diagnosticados e o temor à reprovação é tanto!  

A professora comentou uma notícia veiculada sobre o colégio Santa Cruz, de meninas 
que foram ao banheiro e ficaram com a maquiagem toda borrada porque choraram de medo da 
avaliação.  
   Colocou na transparência que: 2+10=6  - não posso dizer que é 6, é punição, é controle. 

Professora: Vejam só, o teste ABC – de Lourenço Filho, era colocado como teste de 
avaliação pra saber se a criança tinha se desenvolvido. 

O pior já estava escrito para quem aplicasse o teste: se a criança chorar, pare e 
devolva na outra aula. Acima de 17 pontos, elas iam para a classe A- o aluno aprenderá 
facilmente, não é maravilhoso? B- Na porta do inferno, abaixo de 7. 

O pior era isso, o diagnóstico é nulo. O ensino era improfícuo. Esse aluno não 
aprendia a ler. Quando você reifica o aluno deixa de acreditar na aprendizagem e o professor 
também. 

Na sequência passou uma transparência sobre a necessidade de modificar a utilização da 
avaliação de classificatória para diagnóstica. 

Aluna: Deixa eu falar o que eu entendi? 
Professora: Qual o seu nome? 
Aluna: Paula. Tem que mudar o modo de avaliar?  
Professora: Para que isso aconteça vai exigir muito do professor. A profa. do vídeo 

(Amanda Gurgel, Youtube) retrata bem a situação da profa. mal paga, mal formada. Que vocês 
têm a dizer sobre isso? Nada? 

A avaliação diagnóstica é a que fazemos no início, como se fosse uma sondagem. Pode 
se tornar classificatória. O resultado fica lá, não é usado para se prosseguir no plano. 

O que vocês têm a dizer? Nada? 
Vou pegar o que fizeram hoje. Para vocês pensarem na avaliação na semana que vem. 

Pensem na atividade, se quiserem trazer, tragam, vai ser bom.  
Às 22h10, o barulho era intenso e a chamada foi feita para que os alunos fossem 

liberados. 
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Excerto 1- A professora solicitou que os alunos trouxessem materiais na semana 

seguinte que auxiliassem na elaboração do plano. Iniciou as suas explicações a respeito 

do tema avaliação, criticando a avaliação classificatória e trazendo exemplos de 

avaliações que geram notas, médias, comparando a atuação do professor que avalia, e 

não age a fim de auxiliar o seu aluno, com a de um médico que apenas constata uma 

doença. Exemplificou a consequência negativa de uma avaliação pautada em notas de 

prova a partir de informações do cotidiano do alunado. Na sequência trabalhou com a 

definição de avaliação diagnóstica e depois concluiu a aula, estabelecendo a atividade a 

ser desenvolvida na semana seguinte.   

 

 
Na cena em discussão, ficou estabelecido pela professora que o tema da aula 

seria a avaliação e que os alunos assistiriam a sua exposição a respeito do tema (E++). 

Quando a professora encaminhou a próxima atividade, solicitou que os alunos 

buscassem materiais que os ajudassem na elaboração do plano, tais como revistas ou 

livros (E++). Ficou estabelecido que os alunos deveriam elaborar a avaliação na semana 

seguinte (E++). Nessa dinâmica, independentemente da participação e elaboração 

escrita dos alunos, o conteúdo foi contemplado na aula conforme planejado pela 

professora, de forma que na semana seguinte os alunos elaborassem a proposta 

avaliativa (E++). 

Na cena, verifica-se que, nas explicações, apesar da professora ter apresentado 

diversos exemplos relacionados ao conhecimento não acadêmico, não trouxe exemplos 

vivenciados no cotidiano das escolas frequentadas pela maioria das crianças, não trouxe 

exemplos de avaliações efetuadas atualmente na Educação Infantil e nos Anos Iniciais 

do Ensino Fundamental, não comentou nada a respeito das avaliações das instituições 

de educação básica e nem a respeito da avaliação na escola organizada em ciclos. Ainda 

falou que no vestibular cabe selecionar, pois há poucas vagas, mas não disse a qual 

instituição se referia. Não pediu exemplos para verificar se os alunos entenderam (E-). 

Quanto ao questionamento discente, a professora esclareceu a dúvida discente 

dando uma resposta de caráter genérico (E-). Quando a aluna questionou a respeito de 

se há necessidade de os professores mudarem a forma de avaliar, a professora comentou 
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que para que isso aconteça vai exigir muito do professor, mas não revelou exemplos em 

relação ao que de fato se exige. Não apontou a necessidade de identificar as dificuldades 

discentes e nem a necessidade de variabilidade de instrumentos. 

No que tange às relações entre discursos veiculados no âmbito da própria 

disciplina, a professora precisaria articular a explicação do item avaliação aos objetivos 

gerais e específicos, procedimentos e recursos, retomando as discussões anteriores, 

exemplificando as relações entre as partes que compõem um plano de trabalho 

pedagógico. Entretanto, as fronteiras entre os discursos da área foram bem marcadas 

(C++).  

No caso das relações interdisciplinares, a classificação também foi intensa 

(C++), sendo que, nas discussões sobre a avaliação, a professora poderia ter 

mencionado as contribuições dos autores críticos da sociologia da educação, num 

contexto mais amplo para se compreender a sistemática de avaliação da aprendizagem 

numa sociedade caracterizada por profundas desigualdades socioeconômicas. Poderia 

ter trabalhado com as questões sobre avaliação expostas nos documentos legais que 

norteiam a organização das escolas de educação básica; seria relevante o trabalho com 

resultados de pesquisas históricas que evidenciaram a avaliação excludente 

caracterizadora das escolas de ensino fundamental. Ao citar o teste ABC, precisaria 

minimamente contextualizá-lo na história da educação brasileira, incluindo a explicação 

sobre Lourenço Filho.  

Já no caso do estabelecimento de relações entre conhecimento acadêmico e não 

acadêmico, as fronteiras revelaram-se mais frágeis, foram estabelecidas relações, o 

conhecimento acadêmico foi relacionado com o conhecimento não acadêmico. A 

fronteira foi esbatida entre os dois tipos de conhecimento, não sendo clara a atribuição 

de maior estatuto ao conhecimento acadêmico (C-). A professora trouxe exemplos 

diversos que auxiliam os alunos no entendimento do tema, tais como: o fato dos alunos 

deixarem de frequentar a aula no curso de Pedagogia porque já obtiveram notas 

razoáveis nas duas primeiras avaliações e o exemplo do médico que não subsidia 

tratamento ao doente. 

 

______________________________________________________________________ 
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Cena 5 - 01/06/2011 

Às 19h35 a professora começou a escrever na lousa sobre a definição e 
formulação de objetivos e a avaliação. Ocupou toda a lousa e, mediante o barulho, 
questionou se os alunos tinham certeza de que estavam copiando. Até aquele momento 
só cinco alunos copiavam a lousa.  

Os alunos foram avisados de que concluiriam o trabalho naquela aula para a 
apresentação na semana seguinte. 

Às 19h50 a professora começou a ler a lousa e perguntou se eles se lembravam 
das transparências sobre as condutas de professores, da semana anterior, voltando a 
criticar a avaliação classificatória. 

Falou que: 
O plano não pode ser estanque. Há uma relação entre avaliação e objetivos. Vocês vão 

perceber. 
Perguntou se podia apagar a lousa e voltou a escrever: 
Etapas da avaliação: 1-) Objetivos – padrão de qualificação, 2-) Seleção dos instrumentos, 3-) 

Diagnóstico – se dá através da constatação – eu constato e eu qualifico ou em bom ou em ótimo, 4-) 
Tomada de decisão.  

Às 20h a turma ainda contava com 23 alunos e menos da metade copiava a lousa 
ou fazia algum tipo de registro. Então a professora avisou que daria tempo para a cópia 
e enquanto isso saiu um pouco da sala de aula. Nesse momento, as alunas se maquiavam 
e conversavam sobre diversos assuntos. 

Voltou para sala e começou a explicar o tema: 
A partir dos objetivos eu qualifico. .O objetivo servirá de padrão de qualificação para que 

saiba-se para contar até onde ele avançou. 
Vocês estão vendo a 9394/96 – A LDB diz que na avaliação do aproveitamento escolar, os 

aspectos qualitativos devem ter preponderância do que os quantitativos. Digam o que vocês pensam 
disso! 

Aluna: Eu acho que é qualidade, sem decoreba. 
Profa. Não se preocupar com a decoreba. Quando o que interessa é a nota, a gente vê um monte 

de penduricalhos. 
Aluna: Nós aqui somos avaliados assim, é difícil pensar de outro jeito. No meu trabalho, na 

reunião, um pai questionou por que 6 e não 10, e foi explicado que era porque ele não tinha aprendido a 
escrever totalmente correto. 

Profa. Eu não entendi muito bem. Mas o que significa o 10, que naquele momento o que foi 
proposto foi alcançado... 

Aluna- É difícil estabelecer outra prática se no curso não somos avaliados de outra forma. 
Estudem para o ENADE porque o curso tá sendo avaliado! Mas será que o aluno ta saindo bom? 
(palmas de grupo de alunos) 

Profa. Vamos ver isso que você está dizendo!  
Lousa: 5692/71 – sistema seriado, escola excludente/seletiva.  9394/96 – Progressão 

continuada/ não à repetência. Não à exclusão. Avaliação.  
Profa. Como se muda uma cultura? Os ciclos e a progressão continuada surgem com a LDB. O 

sistema seriado trazia uma exclusão, tinha evidenciado o fracasso: ensinei, o aluno não aprendeu porque 
ele não tem dom. Você tinha uma avaliação que servia de instrumento não de qualificação, mas de 
disciplina – terrorismo. Você foi levado a ter medo. Aqui você tinha uma avaliação que gerava medo da 
repetência e os alunos estudavam para não serem reprovados.  

9394 – aqui você tira a reprovação, mas não a avaliação, a avaliação não tem mais uma 
atrelação com a exclusão. A nota não é o problema, o problema é o que eu faço com ela. A repetência 
era motivação. Existe uma cultura da avaliação que está atrelada à avaliação. 

É comum a gente ouvir: como é que você avalia? Esse aluno que chega aqui espera a avaliação. 
Mudar a avaliação e não mudar estratégias, competências, não vai adiantar. Retirou-se a 

reprovação, é como se tirasse o controle do professor. 
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Aluna: Continuamos da mesma forma – tem que mudar é a estratégia, porque antes decorava 
para passar e esqueciam. Hoje não faz mais nada. 

Profa.:  Vocês escutaram que o aluno que tem superior ganha mais, então é mais um motivo pra 
quem chegou buscar o conhecimento. 

Aluna: O aluno vai à escola porque sabe que vai ficar sem leite. 
Profa. Infelizmente essa cultura chegou no ensino superior, tem aluno que consegue nota e não 

quer mais se envolver. 
Aluno: Então o professor é que tem que se auto-avaliar? 
Profa. Isso. A avaliação é um feedback. Vocês já ouviram que tem professor que se vangloria do 

número de alunos que reprovou?  Se eu fico feliz de reprovar, dou atestado de incompetência. Tem autor 
que escreve que a escola que reprova é igual ao hospital que mata. Por isso que tem que saber planejar. 

A escola não reprova, mas a vida reprova...Quando ele sai da escola e não sabe preencher uma 
ficha de trabalho. 

Quando elaborarem as atividades, por favor, pelo amor de Deus, não perguntem qual é o nome 
do texto, qual é o nome do passarinho. O modo como avaliamos, depende do modo como ensinamos. 

20h30: a professora voltou a escrever sobre como será a avaliação proposta no 
plano de aula. Nesse momento, a turma contava com mais ou menos 30 alunos, sendo 
que três ou quatro estavam preocupados com o registro da lousa. 

Leu a lousa e mencionou que a sua filha, em escola particular, tinha um 
professor que fazia questões iguais as do livro, então os alunos só decoravam. 

20h50 – Intervalo. 
 

 

 

 

 
Excerto 1 – A professora escreveu na lousa sobre objetivos e avaliação, relembrando os 
alunos sobre o que discutiram na semana anterior a respeito da avaliação classificatória 
e, na sequência, evidenciou a relação entre objetivos e avaliação. Relacionou o tema da 
avaliação ao que os alunos estavam estudando na atual Lei de Diretrizes e Bases da 
Educação Nacional e solicitou que os alunos falassem a respeito do que eles estavam 
entendendo do assunto. 
 Após a tentativa de diálogo, concluiu a aula voltando a criticar a avaliação 
classificatória e lembrando os alunos da necessidade de propor uma avaliação coerente 
no plano que estava em elaboração, dando exemplos – com críticas – de avaliação 
evidenciada em escola particular que espera que o aluno decore o que está no livro 
didático.  
 

 O anexo nº 20 se refere à cena nº05. 

A presente cena evidencia que o enquadramento foi forte (E++) na seleção de 

conteúdos, atividades, sequência e ritmo. O tema tratado foi o da avaliação e as 

atividades escolhidas para os alunos foram a de acompanhar a aula expositiva, fazer os 

registros das anotações da professora e estabelecer diálogos sobre a avaliação. Mediante 

a abertura para o diálogo com os alunos a respeito do tema avaliação, uma aluna criticou 

as avaliações vivenciadas pelo grupo de alunos no curso, citando o exemplo do 
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ENADE. Entretanto, nem com esse tipo de provocação a professora tratou das 

avaliações das instituições de ensino, ou mesmo das avaliações que os alunos fazem no 

curso de Pedagogia, voltando rapidamente ao seu foco, que era a avaliação a ser 

elaborada enquanto proposta no plano de aula, e não respondeu a pergunta. A professora 

manteve o ritmo dela continuando a sua exposição programada para aquele tempo, 

mesmo com a provocação da aluna que criticou a avaliação vivenciada pelos alunos do 

curso. 

Quanto às explicações dos conteúdos, verifica-se que o enquadramento 

enfraqueceu (E-), as explicações ou discussões foram pouco pormenorizadas e 

exemplificadas, podendo ser vagas do ponto de vista pedagógico. Ao que os alunos 

criticaram as avaliações que efetivamente ocorrem em instituições de ensino, inclusive 

usando o exemplo que eles vivenciavam, contrapondo-se ao ideal que se almeja a 

respeito da avaliação, a professora não travou um diálogo que exemplificasse ou 

explicasse a realidade que os incomodava no ensino superior. Ela poderia ter comentado 

a fala da aluna, mas não a aproveitou para dizer que eles estavam certos. Seja por medo 

de perder o emprego ou mesmo pela incompreensão, aceitação ou naturalização, em 

relação aos aspectos que balizam a formação promovida aos alunos no curso em que 

ministra aulas, a professora não esclareceu à aluna a respeito de seu questionamento 

sobre a avaliação que os discentes vivenciavam no curso de Pedagogia, ou seja, quanto 

ao questionamento discente, foi evidenciado um débil enquadramento (E--).  

No que se refere às relações entre os discursos veiculados no âmbito da própria 

disciplina, a professora estabeleceu a articulação entre objetivos e avaliação para que os 

alunos pudessem pensar nas propostas de avaliação dos planos que estavam em 

elaboração (C+). Já no caso das relações interdisciplinares, a professora articulou a 

legislação que estudaram em Estrutura e Funcionamento da Educação Básica com o 

tema que estavam vendo em Didática (C+).  

Ainda vale comentar as relações estabelecidas entre os discursos acadêmico e 

não acadêmico; nesse caso, a professora trouxe exemplo de avaliação verificada em 

escola particular e da reação de alunos que decoravam o que estava no livro, mas não 

utilizou como subsídio a experiência que os alunos traziam de suas vivências na 

educação básica, seja como alunos ou como professores ou auxiliares de professor (C+).  

______________________________________________________________________ 
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Cena 6 - 01/06/2011 

Às 21h45, após o intervalo, ocorreu a devolução dos inícios de plano de aula. A 
professora registrou na lousa os elementos que deveriam compor o plano dos alunos, 
lembrando que ao trabalho seria atribuída nota. Avisou que passaria nos grupos para 
saírem de lá com o plano pronto.  

Nesse momento, os grupos conversavam e faziam de tudo. O que acompanhei de 
perto, considerado muito bom, ficou na mesma situação. Até que uma moça que era 
professora resolveu falar: podemos avaliar propondo a problematização a respeito das 
classes sociais a partir de figuras, imagens que eu já tenho de crianças que parecem ricas 
e de crianças que parecem pobres. Uma registrou as sugestões, até que a professora 
chegou, leu e disse que estava tudo bem. 
 
 
Excerto 1- Na volta do intervalo, a professora solicitou que os grupos pensassem em 

como avaliariam a aula que estavam planejando e foi passando nos grupos para verificar 

como estavam concluindo o plano de aula.  

O anexo nº 21 diz respeito à cena acima. 

A cena revela que o enquadramento foi forte (E++) na seleção da atividade e na 

sequência, pois a professora estabeleceu que os alunos deveriam concluir o plano da 

aula no período posterior ao intervalo; naquele período o item avaliação deveria ser 

pensado para que a apresentação do plano pudesse ocorrer na semana seguinte, pouco 

importando, aparentemente, se os alunos apresentassem problemas nas outras partes do 

plano. 

No que se refere às explicações dos conteúdos, o enquadramento foi considerado 

fraco (E-). Nesse contexto, a professora colocou na lousa quais elementos deveriam 

compor o plano a ser organizado pelos alunos, mas não discutiu nenhum modelo de 

plano com eles, nem elaborou uma proposta em conjunto com o grupo. 

 Quanto à apreciação dos trabalhos dos alunos, a professora olhou o trabalho dos 

alunos do grupo acompanhado e não os questionou de modo que pudessem avançar no 

que estavam elaborando, mas revelou que estava tudo bem na apreciação que fez, sendo 

que o trabalho necessitava de ajustes e aprofundamentos diversos (E--). Em relação aos 

desafios aos alunos, a professora aceitou qualquer resposta por parte dos grupos, pois os 

deixou livres para cumprir o desafio de fazer o plano (E--). 

 No caso das relações entre discursos analisadas, no que diz respeito às relações 

intradisciplinares, o trabalho realizado fez apenas uma breve referência a assuntos já 
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abordados. Antes de solicitar a elaboração da proposta de avaliação, a professora 

explicou a relação entre avaliação e objetivos, tema tratado em aulas anteriores (C+).  

A análise das relações interdisciplinares evidenciou que a elaboração da 

proposta poderia ser propositalmente voltada a alguma área, trabalhando com 

conhecimentos das metodologias de ensino, também poderia ser destinada a alguma 

faixa etária, trazendo as especificidades das propostas pedagógicas voltadas a 

determinado nível de ensino, considerando a fase do desenvolvimento infantil. Seria 

possível solicitar recursos que observaram nas práticas pedagógicas ao fazerem as 

observações em seus estágios, mas essas possibilidades, ou outras, na mesma direção de 

articulação dos conteúdos das áreas de formação docente, não foram efetivadas (C++). 

_______________________________________________________________ 
 

Cena 7 - 08/06/2011 

 
Chegou o dia da exposição do plano elaborado nas semanas anteriores e os 

grupos demoraram para se organizar para a apresentação. Somente após as 20h um 
grupo conseguiu unir os seus participantes para que fossem à frente da sala de aula. 
Nesse dia, a instituição já estava vazia, a maioria das turmas já não frequentava mais as 
aulas. 

Antes do início da apresentação, a professora avisou que o objetivo da atividade 
era a socialização do que cada grupo pensou, apesar de terem trabalhado com o mesmo 
conteúdo. 

Os dois primeiros grupos apresentaram-se em menos de dez minutos. A 
organização da sala entre um e outro grupo demandou mais tempo do que eles utilizam 
nas apresentações. A terceira apresentação foi extremamente complicada, dificílima 
para ser compreendida por quem a assistia, conforme as informações registradas no 
caderno de observação de aulas.  

Independentemente do que foi apresentado pelos grupos, eles foram sempre 
aplaudidos pela turma e pela professora.  

Às 20h45 a professora avisou que fariam o intervalo. Nesse período, ao ser 
questionada por mim a respeito de suas expectativas em relação ao trabalho com a 
disciplina à formação docente, revelou que considera que os alunos têm os limites deles.  

Profa. - Esse é o limite, o que você viu nas apresentações. É desesperador, eles 
escrevem tudo errado e falam muito errado também. Tem que avaliar a evolução deles. 
Como a chegada é muito fraca, não vão sair daqui com perfil de pedagogo. Não tem 
como. Está muito longe do desejado. E o resultado do ENADE é bom. 
 Às 21h40 a turma contava apenas com 26 alunos e às 21h50 o próximo grupo se 
organizou na frente da sala; um componente fez a leitura de algumas linhas, sendo essa 
incompreensível a quem a assistia, parecendo extremamente distante do que se esperava 
por parte da elaboração do plano dos alunos. A apresentação do grupo da sequência foi 
caracterizada pela leitura de uma aluna, contando com o retroprojetor. Entretanto as 
letras eram tão pequenas que não se enxergava, mas ninguém parecia se incomodar com 
isso.  Mais três grupos apresentaram.  
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Exemplos de planos apresentados: 
 

A) 1º ao 4º anos – ao final da aula os alunos deverão ter adquirido em relação ao texto: 
desenvolvimento da autonomia, sabendo propor seu ponto de vista; ser flexível frente às 
opiniões contrárias. 
Conteúdo – texto negócio de menino com menina. 
Procedimentos – pesquisa na internet sobre aves. 
Avaliação – mostrar espécies de pássaros, no caderno vão fazer a correspondência. 
 
B)Objetivos específicos – interpretar o texto de forma clara e coerente. 
Identificar a ideia principal do texto. 
Criar e defender sua ideia em relação à própria história. 
Leia o texto, interprete-o, analisando cada detalhe da história. Após a leitura, exponha 
em cartolina o que você entendeu. 
Ilustre ao máximo. 
Após isso, abertura para discussão. 
Com base no texto, elaboraremos questões, e essas questões serão trocadas. 
Encenação – bom dia!  
Bom dia! 
Vocês lembram do texto “negócio de menina?” Hoje a gente vai dar uma atividade em 
cima do texto e depois vocês vão fazer um trabalho em grupo. 
Diálogo entre alunos que receberam folha para desenhar: 
- Nós fizemos um menino e um passarinho. 
- Agora o que vocês vão tá fazendo? Vocês vão tá respondendo questões e depois vamos 
expor essas respostas aqui na sala. 
- Já fizemos. 
- Por que ele não vendeu o passarinho? 
- Porque ele queria mostrar pra mãe. 
-Qual a mensagem? 
- Nem tudo tem um preço. As pessoas mais simples têm mais valores. 
Então, tá bom! Tá claro? 

Sem interferir em nenhum trabalho, ao final da última apresentação a professora 
estabeleceu o seguinte diálogo com a turma: 
Profa. -Valeu a pena? O que vocês acharam? Vocês aprenderam? 
Alunos -Sim. 
Profa. -A intenção disso tudo – objetivo é que vocês saibam apresentar o plano, pelo 
que vi ficou claro que conseguiram. Com relação à dinâmica, a ideia não era ver se 
vocês sabem ou não dar aula, mas socializar, e isso foi alcançado e então parabenizo 
vocês. Agradeço estarem aqui. Vocês passarão por outros semestres e aprenderão 
mais. 
Próxima aula: auto-avaliação com os critérios que eu vou colocar. 
Alunos - Não!!!!!!!! Tenha piedade!!!! 
Profa. - Os professores já estão encerrando? 
Aluna- Já. Acabaram. 
Profa. - Vocês não querem fazer amigo secreto? É só um instrumento que preparei. 
Parabéns pelo empenho e pelo trabalho! 
22h10 -  Aluna - Vai ter chamada? 
Profa. Vai.  Prometo que não vai ser um ponto perdido. (da avaliação que fariam). 
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Excerto 1 - Para a socialização do que cada grupo preparou sobre plano de aula nas 

semanas anteriores, a professora determinou que os alunos apresentassem os seus 

trabalhos no dia 08/06. Os grupos fizeram as exposições, muitas vezes contando apenas 

com a leitura de uma ou duas pessoas do grupo. A professora não interferiu em 

momento algum, nem falou em particular com os grupos, revelando para a classe que o 

objetivo da atividade foi alcançado, pois ele era composto apenas pela apresentação do 

que foi elaborado, para que ocorresse a socialização dos planos. Todos foram 

aplaudidos, os alunos foram parabenizados e a professora agradeceu a presença deles. 

Na sequência pediu para que eles voltassem na semana seguinte, pois ocorreria uma 

avaliação, a respeito da qual os alunos reclamaram bastante.   

 

 

Na cena em estudo, a qual diz respeito o anexo nº 22, o enquadramento foi forte 

(E++) na seleção de conteúdos e atividades, ficou determinado que a aula seria 

destinada às apresentações dos planos. Quanto à seleção de materiais, o enquadramento 

não foi tão forte (E+): em relação ao que os alunos apresentaram, os objetivos gerais e o 

texto utilizado enquanto recurso - para a aula planejada - foram cedidos pela professora, 

mas alguns alunos foram atrás de outros recursos que os auxiliassem. Já no que tange à 

sequência e ao ritmo, o enquadramento foi forte (E++). Nesses indicadores, observou-se 

que, mesmo com a precariedade das apresentações, a professora avisou que na aula 

seguinte os alunos já trabalhariam com uma atividade avaliativa, ou seja, ela não 

retomaria novamente os conteúdos que foram fragilmente expostos pelos alunos.  

No que tange à apreciação dos trabalhos dos alunos, em nenhum momento a 

professora interferiu nas apresentações de planos de aulas dos alunos, nem chamou os 

grupos em particular a fim de comentar as exposições, mas fez comentários positivos 

perante toda a turma (E--). E, no que se refere aos desafios aos alunos, a apresentação 

foi uma oportunidade de os alunos se expressarem e a professora perdeu a chance de 

aproveitar para avaliá-la a fim de ensinar como dar uma aula, aceitando como corretas 

todas as manifestações discentes (E--). 

No que diz respeito às relações entre discursos, no âmbito da própria disciplina, 

os alunos poderiam ter elaborado os seus trabalhos contando com as contribuições das 
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tendências pedagógicas estudadas no início do semestre ou levando em conta as 

competências para ensinar estudadas no semestre anterior. Entretanto, contaram com 

apenas com os elementos do plano (C++). Já no que se refere às relações 

interdisciplinares, nas apresentações apareceram noções relacionadas ao ensino de 

ciências e língua portuguesa (C+), conforme se verifica nos exemplos expostos: 

pesquisa sobre aves e interpretação de texto. 

______________________________________________________________________ 

 

 

Cena 8 - 15/06/2011 

 
Após a apresentação dos planos na semana anterior, os alunos deveriam, na 

semana seguinte, 15/06/11, fazer uma atividade de auto-avaliação. Nesse dia, muitos 
faltaram e os presentes convenceram a professora de que já tinham cumprido com as 
exigências da disciplina, gerando a exclusão da atividade escrita. Por volta das 20 horas, 
a professora iniciou a aula e os alunos insistiram para não escrever, a professora aceitou, 
e apenas alguns falaram a respeito da disciplina, dizendo que foi muito importante, 
avaliando positivamente as aulas e a professora. E assim a disciplina foi encerrada. 
 

  

 

O anexo nº 23 remete-se à cena em discussão. 

A cena em questão evidencia o único dia em que os alunos modificaram a 

atividade a ser realizada (E+). Entretanto, isso se deu em um contexto em que muitas 

faltas ocorreram e o grupo presente praticamente negou-se a realizar a proposta prevista 

pela professora. O controle aparentemente concedido aos alunos apenas mascarou o 

poder da professora. Ela cedeu à pressão porque seria complicado justificar a atribuição 

de notas aos poucos discentes presentes. 

Nesse dia, a professora poderia ter comentado as apresentações da semana 

anterior e feito correções tanto do que foi falado como do que foi entregue por escrito, 

mas isso não ocorreu (E--). Ou seja, as aulas foram encerradas sem que os alunos 

tivessem oportunidades de serem efetivamente avaliados em relação ao que 

apresentaram.  

Nessa dinâmica, evidenciou-se que a professora gostaria que os alunos 

respondessem por escrito algumas questões sobre a elaboração do plano, mas eles 
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praticamente se negaram a fazer a atividade, então ela pediu apenas para que avaliassem 

oralmente o trabalho desenvolvido na disciplina. Poucos alunos fizeram comentários, os 

que se manifestaram não tocaram em questões relacionadas a conteúdos, e assim as 

aulas da disciplina foram encerradas. Ou seja, os critérios de avaliação em relação aos 

desafios aos alunos foram considerados débeis (E--). 

______________________________________________________________________ 
 

6.1.1. Síntese de indicadores das práticas pedagógicas analisadas na disciplina 

Didática II – Professora A – período de 18 de maio a 15 de junho de 2011 

 

 

Quadro 6.1. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção – 

Conteúdos/assuntos em estudo   

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Conteúdos/assuntos 

em estudo 
●●●●● 
●● 

   

 

 

Quadro 6.2. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 

trabalhos/atividades a 

realizar 

●●●●● 
●●● 

● 
  

 

 

Quadro 6.3. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos materiais a 

utilizar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos materiais a 

utilizar  
●● ●● 

 ● 
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Quadro 6.4. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Sequência – Nos conteúdos 

a abordar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

a abordar 
●● 

   

 
 

Quadro 6.5. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Sequência – Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Trabalhos/ 

atividades a 

realizar 

●●●●● 
   

 
 

Quadro 6.6. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Ritmo – Nos conteúdos a 

abordar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

a abordar 
●●●●● 

   

 

 

Quadro 6.7. Contexto instrucional – Relação professora – alunos / Critérios de avaliação – Nos 

conteúdos a abordar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos em 

estudo 

  ●●● ● 

 
 
Quadro 6.8. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação – Na 

apreciação dos trabalhos dos alunos 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Apreciação dos trabalhos dos 
alunos  

 ● 
 ●●● 
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Quadro 6.9. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação – No 

questionamento discente 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Questionamento  discente   ● ● 

 
 
 
Quadro 6.10. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação – 

Nos questionamentos/desafios aos alunos 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos questionamentos/ 
desafios aos alunos 

  ● ●●● 

 
 
Quadro 6.11. Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações 

intradisciplinares – Na exploração/discussão dos assuntos em estudo 

Indicador  C++  C+  C-  C-- 
 

Discussão dos 
assuntos em 
estudo  

●● ●●● 
  

 
 
Quadro 6.12. Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações 
intradisciplinares – Nos trabalhos ou atividades a realizar 
 

Indicador  
 

C++  C+  C-  C--  

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar  

●●● ●● 
  

 
 

Quadro 6.13. Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações 

interdisciplinares – Na exploração/discussão dos assuntos em estudo 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/ 
discussão dos 
assuntos em 
estudo  

●●●● ● 
  



220 

 

Quadro 6.14. Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações 

interdisciplinares – Nos trabalhos/atividades a realizar 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar 

●●●● ● 
  

 
 
Quadro 6.15. Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações conhecimento 

acadêmico e conhecimento não acadêmico – Na exploração/discussão dos assuntos em 

estudo 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/ 
discussão dos  
assuntos em 
estudo  

●● ●● ● 
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7. Em busca de alternativas para o estabelecimento de outras relações nas práticas 

pedagógicas à formação para a docência no trabalho com a Didática 

 

 

 

Em decorrência da fragilidade das características das relações estabelecidas nas 

práticas pedagógicas observadas no trabalho com a disciplina Didática e da preocupante 

condição da área evidenciada nos resultados de pesquisas diversas discutidas neste 

trabalho, foi necessário o estabelecimento de outro procedimento de coleta de dados 

para a continuidade desta tese, visando a obtenção de informações a respeito das 

práticas pedagógicas desenvolvidas em âmbitos universitários de excelência. Tal 

procedimento almejou a busca de exemplos que pudessem ser pensados enquanto 

alternativas para o estabelecimento de relações mais promissoras ao desempenho do 

papel do trabalho com os conteúdos da Didática à formação do profissional docente.  

Foram escolhidas duas instituições de ensino superior consideradas como de 

excelência neste país para que fosse possível compreender como as práticas 

pedagógicas desenvolvidas na área e disciplina Didática estão sendo desenvolvidas em 

contextos institucionais reconhecidos pela comunidade acadêmica como mais 

favoráveis à formação do professor. Assim, foram realizadas entrevistas com duas 

professoras de Didática que vivenciam condições de exercício de magistério que 

diferem substancialmente das caracterizadas no campo empírico escolhido para o 

desenvolvimento deste trabalho.  

Antes de discutir os exemplos das relações estabelecidas pelas professoras 

entrevistadas e suas possíveis relações com a atuação do futuro professor na educação 

básica, como subsídios para a busca de alternativas para a prática pedagógica no 

trabalho com a Didática, é importante evidenciar algumas questões cruciais à 

caracterização dessas experiências de formação. Primeiramente, essas professoras 

revelam expectativas bastante positivas em relação às funções desempenhadas pela 

disciplina nas suas atribuições para o exercício do magistério no que tange ao 

desempenho futuro do alunado. Outra faceta comum nas falas das entrevistadas, e que 

precisa ser ressaltada, refere-se ao fato do profissional que exerce o magistério nesse 

tipo de instância poder e ter por incumbência dedicar-se a pesquisas e produção de 
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conhecimento. Aliás, tal dedicação, no caso das duas entrevistadas, já foi realizada antes 

do ingresso para o exercício do magistério com a disciplina, o foco de dedicação aos 

estudos teve início anteriormente ao início do trabalho na instituição, revelando 

possibilidades de atuação muito mais conscientes e engajadas em relação ao que e ao 

como do trabalho com a formação de professores e a Didática, muito diferentemente do 

professor que se dedica a várias disciplinas e turmas de alunos, com carga horária de 

trabalho preenchida exclusivamente ao tempo dedicado dentro da sala de aula, vivendo 

condições de exercício debilmente articuladas à promoção de experiências de formação 

de professores de qualidade discutível.  

Ou seja, especificando um pouco mais, para que não se vislumbre o contra-senso 

de imputar as diferenças entre as relações estabelecidas nas práticas às docentes 

observadas e a sua formação, é preciso considerar que há aspectos institucionais 

intrinsecamente relacionados à promoção de processos de formação mais engajados 

politicamente com a escolarização de melhor qualidade e que são considerados aqui 

enquanto fundamentais ao desenvolvimento profissional tão fundamental ao docente 

formador de professores, mas não foram verificados no âmbito no qual as aulas de 

Didática foram observadas. 

Além disso, vale lembrar que as entrevistas foram realizadas em decorrência da 

necessidade de ampliação do conhecimento a respeito das possibilidades de práticas 

estabelecidas em contextos de formação de professores, especificamente no que diz 

respeito ao ensino da Didática, não almejando uma análise comparativa de práticas, pois 

para isso seria necessário adotar o mesmo procedimento de coleta de informações 

principal deste trabalho, ou seja, a observação, o que foi impedido pelo prazo disponível 

para o término da tese após a verificação por parte da banca de qualificação da demanda 

de mais informações sobre a formação didática que vem sendo propiciada no curso de 

Pedagogia. 

Como as professoras observadas no campo empírico escolhido neste trabalho 

foram duas, sendo que outras duas docentes – as professoras A e B – concederam 

informações para este estudo anteriormente, as docentes aqui entrevistadas são 

chamadas de professoras C e D, sendo as terceira e quarta pessoas, sujeitos de pesquisa, 

que contribuíram concedendo informações para a continuidade desta tese. 
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7.1. Professora C 

 

 

Em relação às práticas da professora C, terceira professora que concedeu 

informações para este estudo enquanto sujeito de pesquisa, destacam-se, inicialmente, 

as questões relacionadas a controle, especialmente quanto a ritmo e sequência do 

trabalho com o alunado. Ao falar sobre procedimentos de ensino, esclareceu que sempre 

ocorre uma importante participação dos alunos na constituição de seu trabalho, 

evidenciando nas suas falas um enquadramento mais fraco para o trabalho com essas 

questões: 

 
Eu sempre peço registros de tudo que eles discutem, esses registros 
são utilizados pra preparação da aula posterior, então sempre pra 
retomar, pra voltar algumas coisas, pra perceber lacunas na 
compreensão. 

 
 

 
Ao manifestar-se sobre o controle de ritmo, comentou exemplificando-o com as 

relações interdisciplinares que precisa estabelecer no trabalho com a Didática, 

mencionando indicadores que dizem respeito a critérios de avaliação: 

 
[...] No texto sobre a aprendizagem tem muitos conceitos da 
psicologia, termos da psicologia do desenvolvimento. Então teve 
situações que eu percebi que não ia pra frente porque precisava voltar, 
assim o texto exploraria uma dinâmica de aprendizagem, as 
representações da aprendizagem, mas eu precisava de uma maior 
explicação mesmo, de informações, não dava pra continuar discutindo 
sem um nível que era de informação e isso vem com essa discussão, o 
debate, e, aí, claro, estava previsto uma aula, e eu fragmentei esse 
texto em duas aulas e meia e até dividi uma atividade mais pontual, 
por conta disso, de ver que uma discussão poderia demorar mais, 
principalmente quando discuto aprendizagem, que daí é uma 
discussão mais complexa.[...] 

 
 

Nesse caso, acrescentam-se os indicadores de fronteiras mais débeis entre os 

discursos das áreas de formação do professor polivalente, revelando uma classificação 

mais fraca no trabalho com essas questões, o que muito tende a contribuir para a 

compreensão do alunado no trabalho com os temas da Didática. 
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No que se refere ao como desenvolve os seus trabalhos, vale destacar que, ao 

comentar sobre as atividades que propõe em sala de aula, relatou que essas visam à 

discussão, pois o seu objetivo é que os alunos possam ter maior autonomia para trazer 

dúvidas, trazer problematização, então investe nos registros visando mais autonomia na 

discussão. Nessa dinâmica, expôs que precisa disso porque se o alunado não trabalhar 

com a leitura, trazendo isso pra discussão, fica uma aula completamente centralizada, e 

ela pretende formar pessoas que tenham opiniões, que consigam debater, então relatou 

que mostra para os alunos que o aporte do texto é fundamental à participação nas aulas 

de Didática:   

 
E eu tenho cada vez mais exigido leitura, de pensar uma obra pra eles 
lerem inteira, justamente pra aproximá-los porque estão ainda num 
processo de iniciação, é primeiro ano... Não acho que eles tenham 
resistência, eles costumam gostar [...] 

 

No que se refere às relações intradisciplinares, a professora evidenciou que 

procura pensar em uma ordem que fortaleça textos anteriores. Considera que o tempo 

todo, nos textos, as discussões se articulam, não no sentido de pré-requisito para, mas 

pra ir fortalecendo e dando complexidade à questão, revelando que valoriza o 

esbatimento das fronteiras entre os discursos veiculados no âmbito da disciplina: 

 

[...] disciplina intelectual que eu discuto com o Guimarães: quando eu 
passo pra discussão da avaliação, [...] eu retomo essa discussão pra 
eles perceberem a importância de uma avaliação que chame a atenção 
pra aprendizagem e pra pensar na natureza dos erros.[...].  Então, em 
que medida eu faço correções e eu avalio não o comportamento; eu 
volto a uma discussão histórica da avaliação de comportamento  que 
eu fiz nessa aula, isso acontece mesmo quando discute a 
aprendizagem, esse texto do Guimarães é importante porque ele abre 
essas frentes; também no texto do Merrieu, ele fala que as pessoas 
muitas vezes associam o aprender com o comportamento exterior, que 
é uma ideia central aí, que a gente desenvolve e que daí eu volto ao 
texto do Guimarães e quando eu discuto avaliação eu volto à 
concepção de aprendizagem pra discutir, então eu vou amarrando 
algumas ideias desenvolvidas. [....] 

 

 

No trabalho com a Didática I: 
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[...] Na explicação (dos grupos), na hora das discussões, a gente 
retoma, como que o Froebel e o Pestalozzi pensam isso? Falando do 
Froebel você relaciona com o Pestalozzi, traz essa configuração da 
educação infantil, então o grupo que apresentou o Froebel fala do 
Pestalozzi; às vezes eles mesmos trazem os exemplos. Às vezes eu 
provoco essa identificação, aí, é um exemplo, entre os dois autores 
[...]. Quando eu trabalho um texto sobre escola tradicional e escola 
nova, o que estava sendo discutido pela escola nova.[...] Eu retomo 
uma discussão da aula anterior, das aulas anteriores, que são mais da 
organização das escolas de massa, pra entender esse movimento, e 
volto também, pra ir fazendo esse diálogo; eu sempre falo: - olha, um 
texto nunca acaba na aula X ou Y, uma questão vai dependendo da 
outra.[...] 

 

Pra enfatizar as relações interdisciplinares, a professora comentou que no caso 

de avaliação, trabalha uma parte de um texto de Bourdieu, incluindo sobre a avaliação 

uma discussão da sociologia, enfatizando a necessidade dessa área pra compreender 

algo que a Didática não dá conta.  Faz uso das categorias do juízo professoral, dos 

excluídos do interior ou outra referência.  

Enfatizou que referencia textos da história da educação quando percebe que não 

estudaram a difusão da escola de massas, pra entender a forma escolar, uma referência 

sobre o espaço, que foi estudado pela história. Mencionou que se se deseja que eles 

olhem a escola de uma forma menos naturalizada, pra isso é preciso trazer outras 

disciplinas pra compreendê-la. 

Em relação às experiências do alunado e ao conhecimento acadêmico, a 

professora relatou que propõe o trabalho com relatos de memórias, justificando que os 

temas avaliação, disciplina e indisciplina são questões aparentemente muito próximas 

de quem passou quinze anos na escola, então ela tem a expectativa de trazer diferentes 

formas de análise desses objetos da didática com outras perspectivas:  

 
 

É como se eles pudessem olhar pra como que isso foi presente na 
história deles, mas com uma perspectiva teórica não pra dizer isso foi 
bom ou não, mas em que medida eu consigo sustentar essa prática que 
foi feita comigo com as concepções que eu estou tendo agora acesso. 
Eu aprendi só copiando. Ótimo, eu aprendi assim, mas com as 
concepções da aprendizagem, a gente sustenta essa prática pra todas 
as ações em sala de aula? A gente pode dizer que quando copia bem 
está aprendendo? [...] Então, conseguem ver o que fizeram com eles 
no âmbito educativo e o que projetam em termos da docência que não 
seja só eu vou trabalhar cópia, mas que consigam sustentar essas ações 
na sala de aula e no processo de aprendizagem na formação do outro. 
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Então, ao propor uma reflexão sobre a própria formação desses meus 
alunos eu penso que eles precisam perceber esses processos pros 
outros que eles vão formar. [...] Eu gostaria que eles vissem que o que 
vai mudar não é o espaço da sala de aula; essa teoria, esses autores 
que a gente discute, não vão mudar o espaço institucional, a figura do 
diretor, a figura do professor, aluno, mas na verdade o que muda é o 
meu olhar sobre esses objetos, é o quanto eu consigo ver algo. [...]. 
 

 

Ainda sobre essas relações, ressaltou os seguintes aspectos: 

 

[...] a gente discute um texto do Tardif, e tem os diferentes saberes da 
experiência. [...] a gente tem alunos que já têm uma trajetória como 
professor [...]. Como eu disse lá no início, toda aula eu começo com 
um relato de memória, de aspectos sobre a escola ou pra quem dá aula 
eu peço até pra relatar isso, já pedi até pra escrever ou pensar sobre a 
questão de como já lida com as questões que a gente vai estudar.  

 
 

Ela solicita as experiências de escola para depois os alunos as relacionarem com 

o texto e aí perceberem em que medida tem questões que o próprio texto teórico está 

destacando, o que o texto traz para avançar, propiciando um olhar diferente a respeito 

do que para a pessoa era o natural. 

 
 

[...] Numa aula de avaliação, isso é muito comum, de como que 
algumas coisas eles achavam: então avaliar é só dar nota, isso fruto de 
uma trajetória em que isso era avaliação; avaliação é só dar prova, 
associavam com isso; avaliação é só quando tem pontuação, e aí você 
traz um texto que mostra, olha é isso, mas também, não só, você 
avalia com instrumentos diferenciados, a prova é um aspecto da 
avaliação da aprendizagem. Aí você cria o que: - opa, tem isso que eu 
pensava  da minha experiência, da minha trajetória, e tem um saber 
novo, que entra. Então, o fato de eles terem pensado nessas 
experiências na questão da avaliação na hora da discussão teórica isso 
não aparece, então às vezes eu começo perguntando das experiências 
deles, e aí a gente vai fazendo uma discussão teórica, pensando, tem 
alguma experiência que não é isso? Eu fiz uma discussão de avaliação 
da aprendizagem só com esse levantamento e depois trouxe o 
Perrenoud, por exemplo, então você vai trazendo isso, e vai lá, então, 
o autor está justamente trazendo isso, chamando atenção pra isso, e 
vocês estão falando que não teve sentido na formação de vocês, isso 
que vocês não aprenderam quando tiveram dez, é isso que ele está ..., 
então às vezes até alguns exemplos pra dar força, pra trazer à tona um 
debate , isso é bastante comum.[...] 
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Ou seja, a professora revelou em suas manifestações uma classificação fraca no 

trabalho com o discurso da disciplina, o que pode contribuir à formação do alunado. 

Em relação aos modos de avaliar os alunos, foi revelado que as atividades 

propostas não têm uma pontuação, mas são avaliadas no sentido de permitir um retorno 

aos alunos; as atividades de aula são avaliadas visando à devolutiva para eles, sendo 

para ela uma forma de identificar o que está acontecendo. Então, a avaliação não é 

pontuada, tem os trabalhos finais, que sofrem esses processos anteriores de orientação e 

de devolutiva. Em relação à Didática I, os grupos produzem seminários e recebem uma 

orientação de como eles têm que fazer isso.  

 
 

Eu vejo os itens que a gente fecha ali como importantes, se tem 
preparo teórico, se eles cumpriram; eu tenho eixos que eles têm que 
colocar e os eixos que eles acrescentam, eles fazem apresentação, aí 
depois eles fazem uma parte escrita sobre essa temática; [...] se a 
atividade é em grupo, ocorre uma avaliação no grupo, a partir desses 
critérios que a gente identificou como importantes e depois há uma 
avaliação individual, mas não no sentido da nota, mas no sentido de, 
olha, as questões de aprendizagem estavam em jogo, como que ele 
acha que isso foi contemplado, e até a indicação de uma nota [...]  

 
 

A professora revelou considerar todo o processo bastante rico em termos das 

devolutivas aos alunos, de trabalho de conversa, de orientação. Em seu entendimento, 

com tudo que é realizado, os alunos vão se desenvolvendo nessa dinâmica, e isso acaba 

culminando numa nota. 

 Ao explicar a respeito do segundo momento em que a disciplina ocorre no curso: 
 
 

  
Em Didática II, nas avaliações, eu sempre peço pra eles irem 
colocando as etapas do desenvolvimento do trabalho, então se eles vão 
desenvolver um projeto de pesquisa, em Didática II, desde a primeira 
aula que eles colocam o tema, então eu vou fazendo aula a aula as 
devolutivas ou parte das aulas eu faço orientação, porque a gente tem 
quatro horas a tarde e três horas e meia a noite, então dá pra fazer 
assim, meia hora ou uma hora de orientação, que eu dou devolutiva 
pra eles. Então, não é: você fez, é um ponto, não é isso que está em 
jogo e sim pra que ele avance no trabalho e da mesma forma quando 
eu chego no final do semestre avalio a partir dessas várias etapas, o 
que culmina também numa nota, mas também de todas as partes do 
que ele entregou no semestre e do que eu pude participar.  
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A professora manifestou preocupar-se com o avanço do aluno; se for uma 

atividade individual, de uma elaboração individual sobre esse processo realizado, 

detém-se no que ele foi conquistando, nas dificuldades ainda existentes, um balanço 

disso e a indicação de uma própria nota, com base em critérios estabelecidos. 

 
 

Não é só a auto-avaliação, culmina numa nota porque é algo 
institucional, mas o que está em jogo aí é pensar de como começou e 
aí quais são os avanços notados, o que deu certo, o que não deu. 
Depende do trabalho, se é um trabalho de elaboração escrita, se é um 
trabalho de estudo teórico, se é um trabalho de pesquisa em grupo. [...] 
Então, às vezes o problema do trabalho foi que eles procuraram 
tardiamente a escola, então o trabalho furou por um problema de 
organização do grupo. O trabalho não ficou ruim porque teve 
problemas, teve problema estrutural aí do grupo que não se organizou, 
então isso é importante, que a gente discuta no final de cada atividade 
que a gente faz.[...] 

 

 

Ao ser questionada sobre a realização de provas, revelou não trabalhar com essas 

atividades, mas sim, ao invés dessas, solicitar a leitura de um livro.  

 
 

[...] Em Didática II, por exemplo, além de um trabalho em grupo, que 
é esse de pesquisa que eu pedi na última vez que trabalhei a disciplina, 
e aí a leitura individual de um livro que eu ajudo a escolher, também 
fazem um levantamento bibliográfico de uma questão do programa, ou 
de uma questão que não está, como, por exemplo, a dislexia; aqueles 
itens do programa têm mil subitens, então pode encontrar um eixo que 
ele queira desenvolver a partir daquilo; em avaliação, ele pode querer 
estudar o portfólio, com educação infantil, é uma questão aí muito 
pontual da avaliação, mas que ele escolhe isso, então ele faz um 
levantamento, lê um livro, e aí faz comentários, em até cinco páginas. 
É individual, mas é uma atividade que demanda quantas etapas? 
Escolher um tema, levantar a bibliografia, conversar comigo, a gente 
definir junto, ler o livro durante o semestre e fazer um trabalho 
escrito; é uma atividade escrita, individual, mas que passa por um 
monte de etapas antes. [...] 

 

Tais considerações efetuadas pela professora no que tange aos seus 

questionamentos aos alunos, às correções de trabalhos, verificação de desempenho para 

intervenção, demonstram um enquadramento mais forte no que se refere aos critérios de 
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avaliação, evidenciando possibilidades tendencialmente mais promissoras no trabalho 

com a formação de professores.  

 

  

7.2. Professora D 

 

 

Sobre a sequência e o respeito ao ritmo do alunado são interessantes as seguintes 

manifestações a respeito do trabalho que a professora D desenvolve com os seus alunos 

no ensino da Didática: 

 

[...] Com a execução (do trabalho em sala de aula) é evidente que há 
modificação pra atendimento até do que às vezes demanda mais 
tempo, porque eles estão organizando e fazendo, eu percebo que 
muitas vezes discutindo em grupo as memórias educativas deles, pra 
eles organizarem os quadros sínteses e apresentarem, demora mais do 
que duas aulas, por exemplo, e eu tinha previsto duas aulas, aí a gente 
modifica isso e eu vou acertando no cronograma, então já vou com o 
cronograma na mão falando; e eles mesmos falam, pra aula que vem 
já não é mais esse e a gente vai combinando. [...] 

 
 

 Nessa dinâmica, a professora enfatizou nas entrevistas que o seu programa está 

sujeito a modificações: 

 
[...] vai depender do andamento da turma, porque o problema é o 
aluno que não lê, isso é persistente [...]. Envolvimento com a atividade 
na sala de aula a maioria tem, então eles fazem, geralmente eles 
acompanham, tanto a turma da tarde quanto a da noite, fazem dentro 
mais ou menos daquilo que a gente espera. Eu circulo muito entre os 
grupos, já vou orientando [...]. Eu preciso ver como eles estão na 
elaboração das atividades pra verificar o que a gente vai ter que 
mexer. Já chegou de não trabalhar determinado texto porque não dava 
mais tempo, então vou priorizando o que eles trazem. Há 
modificações. [...] Se precisa de mais tempo pra trabalhar junto no 
grupo e fazer a síntese, aí eu já deixo mais uma aula. É negociável, à 
medida que eles vão apresentando, vão se mostrando pra mim, aí sim 
eu vejo o tipo de adaptação que eu preciso fazer. Por exemplo, as 
aulas (apresentações dos alunos), não dá pra fazer individuais, 
infelizmente; antigamente eu tinha tempo pra fazer o microensino 
individual, um a um dava a sua aula, tinha um grupo que me 
assessorava; como eu não tenho mais isso, (pois a carga horária da 
disciplina foi reduzida) decidi trabalhar em grupo e deu certo. [...]  
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A professora evidencia atender às diferenças no sentido de verificar que há 

grupos que são mais rápidos, há grupos que são mais lentos um pouco, mas todos eles 

têm a chance de poder apresentar o trabalho, ninguém fica de fora. Às vezes deixa 

algum texto como leitura complementar, ao invés de trabalhar, de modo que não vá 

prejudicar os alunos. 

 Vale ressaltar a importância da manifestação de que ninguém fica de fora, mas 

para isso acontecer, é preciso respeitar o ritmo do alunado, conforme foi enfatizado pela 

professora.  

Nesse processo de trabalho com a disciplina, ela exige relatório de leitura, com 

questões que trazem sobre o texto base da aula, quais as ideias centrais, das dificuldades 

que eles tiveram da leitura do texto, pra poder reorganizar as discussões a serem 

promovidas a partir desses indicadores de produção e desempenho dos alunos. 

No que se refere ao que revelou sobre a elaboração de planos de aulas, nota-se 

diferenças muito significativas no que tange ao trabalho desenvolvido pela professora 

A, especialmente no que diz respeito aos indicadores que se referem aos critérios de 

avaliação e à seleção de materiais ou documentos: 

 
[..] Eu faço um uma síntese pra eles dos elementos que o plano de aula 
precisa contemplar a partir das técnicas de ensino, por que não? Ele é 
um livro que traz uma análise crítica dos procedimentos didáticos, 
mas eu deixo mais ou menos livre e vou pondo pra eles o que é o 
central da aula. O próprio microensino, o livro da Flávia Santana, ao 
discutir o trabalho docente, na habilidade de orientação do contexto, já 
tem um esquema, então tem que articular o que o texto traz com a 
linguagem pra hoje; o plano de aula é o que a gente quer com a aula, 
com que objetivo você vai trabalhar isso, por que, o que você quer que 
o aluno faça na tua aula....Então o que ela traz na habilidade já se 
transforma no plano. Eles fazem consulta aos Parâmetros Curriculares 
Nacionais e Referencial Curricular da Educação Infantil, no caso dos 
que vão trabalhar com as crianças da educação infantil [...]  

 
 
 

De acordo com as informações concedidas, para elaboração do plano os alunos 

escolhem o tema, verificam os Parâmetros para ver a inserção daquele tema e a 

bibliografia básica para o trabalho a ser realizado é escolhida.  
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[...] Se eles escolhem alfabetização, eu vou e seleciono com eles uma 
bibliografia de alfabetização. Eu ajudo nessa composição da aula, eles 
usam muito a internet, e eu falo que eles têm que procurar sites de 
referência, dou alguns pra eles, porque tem muita coisa, e aí eles 
montam a aula deles e executam uma aula. Eu falo que ninguém vai se 
fazer de criança, é como uma simulação, pois estão trabalhando na 
perspectiva de trazer uma aula que desenvolveriam com as crianças e 
aqui é mais no sentido de aprenderem o que é, como se dá essa aula, 
como vai se desenvolver o tema, que atividades serão realizadas.  
 

 
Segundo a professora, a turma se envolve muito com o trabalho de ministrar 

aulas para os anos iniciais da escolarização: 

 
[..]A classe entra no clima rapidinho, pra eles enfrentarem um pouco 
essa situação. É uma atividade que eles gostam, aprendem com isso, 
se preparam para desenvolver um tema, tem que se interar no trabalho 
do professor e eles se empenham em fazer, eu percebo que saem 
coisas muito legais. Mas não é uma aula solta; pra dar uma aula, tem 
que tomar uma série de cuidados, no sentido de habilidades que estão 
imbricadas numa aula, que é isso a tentativa de trabalhar com o 
microensino, não como treinamento porque treinamento não funciona, 
a minha intenção não é treinar. [...] Eles preparam aula, geralmente 
saem atividades muito interessantes e eles se envolvem bastante na 
execução da atividade; eu tento lembrar das habilidades de ensinar, eu 
avalio com eles a aula, o que perceberam que fizeram, o que foi bom 
[...] 

 

 

A partir dessas informações, ficou evidenciada a atuação do alunado na pesquisa 

de documentos e materiais que lhes auxiliem no avanço dos estudos, na familiarização 

com o que é veiculado nas instituições de ensino, diferentemente dos objetivos gerais e 

materiais que foram disponibilizados na aula da professora A observada, que foram para 

a cópia, no caso dos objetivos; e utilização definida anteriormente, como no caso do 

texto a ser considerado na elaboração da aula por todos os alunos do grupo. Também 

nota-se na entrevista realizada com a professora D a valorização de autores que 

auxiliem na reflexão para o entendimento e consequentes elaboração e execução do 

plano da aula, bem diferenciadamente do que foi relatado nas cenas da Didática II, em 

que as explicações foram pouco pormenorizadas e os alunos não contaram com o 

auxílio de leituras e discussões de autores da área que poderiam enriquecer as suas 

atividades.  
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Nessa dinâmica, muito mais interessante foi encontrar uma professora que não 

fugiu do núcleo central da Didática, conforme se verificou em suas manifestações na 

entrevista, que revelam a tentativa diária de trabalhar numa perspectiva que de fato 

atenda às exigências apontadas na área.  

No que diz respeito ao esclarecimento de dúvidas discentes, a professora 

entrevistada revelou os seguintes aspectos sobre as suas dinâmicas de trabalho em sala 

de aula: 

   
 

[...] eu explico (as dúvidas) pormenorizadamente, é interessante que, 
por exemplo, no registro do relatório de leitura, eu leio 
antecipadamente porque eu peço pra eles trazerem questões e dúvidas 
que determinado texto suscita. A partir dos registros, [...] eu vou 
arrolando as dúvidas, até pondo na lousa um pouco o tipo de dúvida e 
eu pergunto na classe o que mais não ficou claro. E aí eu vou 
explicando aqueles pontos de dúvida de todos que deixaram o registro 
escrito e daqueles que ainda não fizeram por escrito, na discussão vai 
saindo e a gente vai pondo na lousa. [...] Então, às vezes eles trazem 
aspectos diferentes, que vão se complementando.[...] Quando eles não 
sabem como fazer a síntese dos registros da escolarização, eu circulo 
nos grupos e respondo; quando a dúvida é geral eu vou pra lousa e 
mostro. Leio os trabalhos, vejo o que está bom e o que não está; quem 
não traz as ideias de maneira clara, refaz. Corrijo erros de redação. Eu 
não quero aluno com zero, quero aluno que tenha chance de refazer, 
refazer pra fazer melhor. Eu dou várias avaliações porque só a prova 
não resolve. [...] Quando pergunto o que é o ensino, vou pondo as 
respostas e as dúvidas na lousa, eu trabalho colocando o que eles 
dizem, pra eles lerem, e a gente esclarecer. Se mostram que a resposta 
ainda não está completa, discutimos porque não está. 

 

 

Assim, ao comentar sobre questionamentos ou desafios aos alunos esclareceu 

que: 

 
 
[...] Eu acho que eu questiono bastante os alunos, eu provoco com 
questões mesmo, no sentido de que eles tentem trazer inquietações 
que eles têm, lendo trechos de pesquisa, pedindo pra que eles relatem 
o que estão vivenciando nos estágios, por exemplo, e eles trazem 
muitos dados de estágio, ou da prática, no caso daqueles que já são 
professores; eu vou questionando esses alunos pra que eles tragam 
situações de exemplos pra poder entender o que a gente está 
trabalhando. Eu tento questionar, no sentido de fazer que aflore mais 
nele questões referentes ao mundo do trabalho, ao que eles vão 
enfrentar, ao que eles estão sentindo, ao que eles estão percebendo. 
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[...] Eles trazem muitas inquietações pra Didática, eles trazem 
questões em relação ao que estão vivenciando.[...] 

 
 

Nos depoimentos da professora D, foi ressaltado que os questionamentos que faz 

provocam os seus a alunos a discutir as dificuldades e os desafios do trabalho docente: 

 
 
 

 As indagações provocam o aluno a pensar nos desafios desse trabalho 
do professor, que eles vão enfrentar; questiono mais no sentido de 
provocar pra que eles saiam dessa situação de desafio, porque o 
desafio que eles põem é que vão pra escola e voltam desanimados 
porque todo mundo fala para que eles desistam, pra não serem mais 
professor, que vão ganhar muito pouco, que é uma bobagem, então, às 
vezes, eles se deixam abalar um pouco, mas ao mesmo tempo 
inquietos porque querem fazer diferente, acham que é possível 
modificar. Então acho que o diálogo da gente em relação ao que a 
Didática traz e que eu tento trazer é mais no sentido de provocar esse 
aluno pra pôr pra pensar mesmo no futuro trabalho dele e no que ele 
vai ter que fazer. [...] Quando questiono e eles trazem elementos de 
realidade que eles estão vivenciando: Por que está acontecendo certa 
situação que vocês não concordam, como a professora fazendo de tal 
jeito? Às vezes, eles lembram do professor que tiveram: Por que vocês 
não concordam com determinado procedimento dele?  
 

 
 
 
 Nessas circunstâncias, enfatizou a relevância de trabalhar com cada 

manifestação de seus alunos em seu trabalho de ensino da área. Percebe que muitas 

vezes as respostas deles trazem alguns elementos interessantes que já estão percebendo 

sobre o trabalho docente estudado. Por exemplo, no atendimento das crianças, a 

professora observada pelo licenciando deixa o grupo muito disperso, ou não agrupa as 

crianças, ou ela não circula pelos grupos; ela larga as crianças fazendo desenho, mas 

não vai orientar etc. Então os seus alunos vão colocando alternativas para as práticas em 

discussão na aula, dentro de um conteúdo que estão trabalhando na disciplina, de uma 

maneira que o ilustre, e nessas circunstâncias a professora vai provocando: 

 

 

 
[...]O que a gente faz com os alunos que são diferentes? Como é que a 
gente trabalha? Então, como é que a gente trabalha com as diferenças 
dos alunos? E aí vou percebendo que vão trazendo respostas mediadas 
pela situação que estão vivenciando ou vivenciaram, então é legal, 
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isso não tem uma resposta certa, mas ela complementa o que a gente 
está discutindo, que a classe precisa ser trabalhada diferentemente, 
que precisa pensar no conteúdo diferentemente nas turmas. [...] Na 
construção do conteúdo e nas questões sobre o conteúdo, elas trazem 
respostas que eu considero e vou pormenorizando e às vezes 
concedendo uma resposta alternativa, não necessariamente aquela que 
está na cabeça da gente, mas a que se aproxima, quais as outras 
alternativas que contemplam também aquilo. Eu aceito as respostas, 
pois, às vezes, na resposta do aluno, percebo que ele ainda não 
incorporou determinado conhecimento. Por exemplo, trabalhar com 
classe heterogênea. O que significa isso? [...] Como atingir crianças de 
diferentes níveis? Como organizar os chamados grupos produtivos nas 
escolas? Então eu penso que as repostas de questionamentos de 
conteúdos ou de conhecimentos que os professores precisam ter pro 
magistério, que a gente trabalha lá nos saberes, eles vão identificando 
e já trazendo exemplos e o que vão falando eu mostro que bate 
também com o que os estudos estão mostrando [...].  

 
 

 

Nesses depoimentos, a professora enfatizou buscar nos alunos o que estão 

entendendo e trabalhar a partir das respostas que recebe. Os questionamentos apontados 

parecem bastante provocadores aos alunos para se pensar no trabalho com a discussão 

sobre o ensino e os fatores a eles relacionados e que os caracterizam em realidades 

diversificadas de exercício de magistério do professor polivalente. 

Quanto à avaliação, ao controle do desempenho do alunado, às correções das 

atividades dos alunos, a professora expôs diversos exemplos caracterizadores do 

controle exercido em suas aulas. Explicou que propõe atividades diversas, partindo da 

noção de que seus alunos precisam passar por vários momentos de avaliação, 

enfatizando que o registro escrito dos conteúdos é condição para que consiga exercer 

melhor o seu trabalho.  

 

[...] Tem que entender esse aluno, enxergá-lo em vários momentos, ele 
sozinho escrevendo, ele trabalhando com grupo, escrevendo junto com 
o grupo, e apresentando oralmente, todos fazem isso; [...] em grupo, 
os alunos se organizam de jeito interessante que não é jogral porque 
eles estão em outro tipo de atividade, então eles fazem um esforço [...] 
Então a avaliação contempla esse aluno seja na prova, seja nos 
relatórios de leitura, nos textos que tem que elaborar e oralmente, na 
execução das aulas. Eu avalio num processo, o que implica trazer o 
aluno em grupo, individual, com execução de atividades de natureza 
prática; então a avaliação perpassa vários momentos, sempre com a 
chance de refazê-la. 
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Ela corrige as atividades, explica o que não foi satisfatório e o que foi bom e 

solicita que os alunos refaçam os trabalhos.  

 
[...] Eles têm chance de refazer o que não está bom, marco data pra 
entregar o trabalho bem feito, eu sempre dou a chance de refazer, 
porque é preferível do que pôr um zero. O trabalho do professor é um 
fazer e refazer constante.  [...] Eu leio e corrijo mesmo, pondo 
observações. Por exemplo, ele não respondeu alguma questão, no 
relato da memória, que era importante, ou não relacionou ao texto, 
porque eu peço pra depois eles fazerem uma relação com o texto, 
então eu vou anotando, no final do trabalho um por um. Corrijo 
redação, erros gravíssimos eu ponho até na lousa, eu falo: apareceram 
alguns erros, que não são de digitação. Vou pondo e eles vão dando 
risada, vou pondo todos, a escrita de muitos deles é sofrível.  

 
 
 
 Nessa sistemática de controle da produção discente, a professora revelou a importância 

do retorno aos alunos durante o semestre em que ministra as aulas:  

 
Mas eu assinalo: o texto não diz isso, releia novamente! Eu faço 
marcas nos trabalhos pra correção da redação, quando não está clara 
eu aponto e aqueles que estão extremamente desestruturados, eu 
escrevo porque não estão bons e porque é preciso refazer, me dá um 
baita trabalho fazer isso [...]. Eu peço pra trazer com antecedência, e 
vou marcando; os trabalhos  que eles me trazem e eu devolvo pra 
refazer, escrevo qual foi o problema com conteúdo, com a redação e 
também sempre faço um comentário geral. [...] Eu sempre dou uma 
explicação pra eles, quando a avaliação é da apresentação, faço a 
avaliação oralmente: como vocês viram isso? O que faltou 
acrescentar? O que foi bom? O que poderia ser mais explorado? Eu 
sempre interrogo oralmente quando acaba a apresentação. Sempre dou 
o retorno durante o processo na disciplina. 

 

 

Quanto à avaliação das aulas que os alunos ministram a professora acrescentou: 

 
[...] As aulas que eles organizam seriam uma prova oral.  É uma forma 
de eles se auto-avaliarem, porque eles se auto-avaliam, o grupo se 
auto-avalia. Eles dão a aula, a classe avalia, o grupo se avalia, eu 
avalio e eu peço pra eles se atribuírem uma nota, falo que a nota que 
eles derem será vista com a que a sala atribuir e a minha; eu digo: 
senão vocês vão se dar dez, é o que falta completar pra passar e eles 
dão risada. Eu falo, vocês se atribuem porque têm que saber o que foi 
bom e o que não foi, que é o papel de avaliação que todo professor 
faz, nada fácil, eu falo pra eles. É interessante que a nota que eles se 
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dão bate com a minha, às vezes eles se dão nota menor que eu dei pra 
eles, é muito legal; eu peço pra classe também dar um conceito, bom, 
ótimo, satisfatório; a gente vai construindo um pouco junto essa parte 
aí, é muito legal.  Só não passa quem não quer, porque eu cobro, não 
sou boazinha, mas tem que cumprir a obrigação, o compromisso, mas 
dou todos os subsídios pra isso, tem que ter. 

 

 

No que se refere aos discursos veiculados no âmbito da disciplina em discussão 

ou quanto ao estabelecimento de relações intradisciplinares, a professora demonstrou 

valorizar as débeis fronteiras entre os assuntos em suas manifestações, conforme se 

exemplifica a seguir, nas circunstâncias em que enfatizou sempre relacionar os assuntos 

já trabalhados, desde a primeira aula até com os da última, que tudo é retomado e 

articulado: 

 

[...] Quando nós estamos inserindo, por exemplo, um novo conteúdo, 
eu estava trabalhando com o que eles já conhecem sobre escola, sobre 
professora, parte da memória, isso vai servir pra discutir depois a 
questão dos saberes docentes, das condições de trabalho, componentes 
do trabalho do professor, o trabalho com o texto da Rockwell, que é 
sobre o trabalho do professor dentro da sala de aula, fora da sala de 
aula, num contexto mais amplo. Conforme a gente vai avançando nos 
conteúdos, eu falo: isso está desde a resposta inicial que vocês me 
deram no primeiro dia de aula, quais expectativas que vocês teriam 
dessa disciplina, o que é didática. Quando chega no estudo do trabalho 
docente, eles já vão se organizando pra começar as capacidades, nós 
vamos relacionando com aquilo que a gente viu: olha aqui o que no 
texto dos saberes nós verificamos que eram capacidades importantes 
do professor, que ele precisa desenvolver, a flexibilidade, trabalhar de 
uma maneira articulada. Eu falo: isto aqui nas habilidades aparece 
separadamente, porque é uma outra abordagem, mas a gente já viu lá 
nos saberes docentes, aqui nas habilidades nós estamos vendo de um 
jeito que são diferentes capacidades, que numa dinâmica aparecem lá 
nos saberes docentes. Vou retomando desde os textos iniciais até o 
final, então, com aquilo que eles disseram, eu falo: vocês lembram 
quando me escreveram sobre a memória, quais são as características 
do professor, o que estamos vendo aqui nas habilidades, vou 
retomando, fazendo esse movimento. [...]. 

 

 

Quanto às fronteiras entre os discursos das áreas que formam o professor para o 

exercício do magistério nos anos iniciais da escolarização, vale mencionar que, no 

entendimento da professora D, a didática é uma disciplina de articulação entre as 

disciplinas de conteúdo teórico, tais como filosofia, história, sociologia e psicologia, 
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com as do campo prático, que são as práticas; ela é a articuladora, é a síntese disso tudo. 

Assim, na entrevista, a professora revelou priorizar estudos pondo uma perspectiva 

ampliada da visão social até a visão da sala de aula, articulando essas dimensões.  

Ao tratar da necessidade do estabelecimento de relações interdisciplinares no 

trabalho com a Didática, a professora D esclareceu trabalhar na perspectiva de mostrar 

que o ensino na escola se dá em um conjunto de relações, desde a sociedade mais geral 

até as questões mais de dentro da sala de aula, mas que não estão desligadas de questões 

mais gerais. Nessa dinâmica, alertou que é preciso tomar cuidado com a Didática 

porque senão facilmente se passa a ministrar aula de História da Educação, Psicologia, 

Sociologia, porque quando se situa a questão do ensino, não se fala de algo solto, pois o 

ensino acontece numa determinada realidade, situada. Os exemplos a seguir são 

representativos dessas questões: 

 

[...] Eu articulo o ensino às questões sociais mais amplas, eu vou 
tentando fazer um pouco as pontes com aquilo que em algum 
momento eles tentaram estudar ou tentaram entender. [...] Eu articulo 
a questão teórica pra eles entenderem que o trabalho deles não se dá 
no vazio. Então preciso trazer o que as outras disciplinas podem 
colaborar com a Didática para esse entendimento. [...]. Eu parto do 
que eles entendem por didática, que é mesmo aquela de dar aula na 
sala de aula, eles querem aprender a dar aula, a concepção que eles 
têm de didática é essa, só que tem que trazer outros elementos de 
articulação disso no curso. Então parte do compromisso é de articular 
o que eles estão tendo na formação geral pra entender o ensino, o 
futuro trabalho de ensinar dele. Fica para o professor de didática um 
compromisso bastante difícil, teoricamente difícil, de se cuidar pra 
não deixar a Didática se transformar em qualquer outra disciplina. E 
ao mesmo tempo ele tem que articular o conhecimento teórico para ele 
poder trabalhar as questões que esses alunos trazem e querem e o que 
eles querem é saber dar aula, com a experiência que alguns já têm 
como professores e o que eles estão trazendo nos estágios, e aí eu faço 
o olhar deles direcionar [...] pra questões de escola, de sala de aula, as 
questões mais amplas da sociedade, das condições de trabalho, então 
eles vão trazendo algumas questões que eles também vivenciam. [...]. 

 
 
 
Nessa dinâmica, quanto ao estabelecimento de relações interdisciplinares, a 

professora acrescentou: 

 

Na sociologia quando a gente trabalha a questão das relações da 
profissão docente que tem a ver, por exemplo, com a socialização na 
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profissão, a Sociologia pode dar uma base interessante voltada mais 
pra essa questão das relações do âmbito sociológico na escola e na 
profissão [...]. E também quando a gente aborda as questões políticas, 
sociais, as condições de trabalho, penso que o campo da sociologia 
traz um enriquecimento dessa discussão mais geral. É possível 
relacionar questões da cultura da escola, da violência. [...] A questão 
política, quando eu trabalho na organização da escola da sociedade 
atual, a questão do ensino, como está organizado. Então eu sinto falta 
também e eu preciso trazer o se ensina na antiga Estrutura e 
Funcionamento, eu articulo elementos dessa disciplina pra que possam 
entender a questão da organização do ensino, da escola, as mudanças 
que tiveram na escola, as mudanças sociais, então eu retomo isso o 
tempo inteiro. Da psicologia, tem a questão da influência de 
abordagens psicológicas na construção dos conteúdos escolares, em 
especial aos destinados a alfabetizar, que é a questão da inserção do 
construtivismo na organização da escola, na organização dos 
conteúdos escolares, então a gente põe aspectos da Psicologia, há uma 
base psicológica na construção dos Parâmetros Curriculares, então por 
tudo isso eu passo, pergunto o que estão vendo sobre o 
desenvolvimento da criança, quem é essa criança hoje. [...] 
 

 
Nas manifestações, também foi enfatizado que o ensino foi se modificando ao 

longo do tempo e a professora trata disso, muitas vezes o texto já traz essas questões e 

isso é história, mas ela vai pedindo exemplos do que os alunos já estudaram e vai 

acrescentando outras informações que ainda forem necessárias. 

Sobre o estabelecimento de relações entre conhecimento acadêmico e 

conhecimento da experiência discente, enfatizou a valorização atribuída à possibilidade 

de partir do que o sujeito já sabe, conforme os exemplos diversos mencionados, 

revelando que o que ele traz da experiência é bastante trabalhado. Considerou que 

relaciona o conhecimento do alunado com o conhecimento teórico, mas que esses 

conhecimentos não têm o mesmo estatuto, pois, para a professora, o conhecimento da 

experiência é muito valioso, entretanto o aluno não pode ficar só nesse plano, ele tem 

que passar por um processo de elaboração, ele precisa chegar a um patamar mais 

elevado com o trabalho desenvolvido nas aulas de Didática. 

Vale esclarecer que a professora enfatizou selecionar para trabalhar com alunos 

os autores que são da área da Didática, nacionais e estrangeiros, revelando que nunca 

fugiu da área. 

Sintetizando, a partir do estudo das respostas obtidas na entrevista, pode-se 

afirmar que assim como no caso da professora C, a professora D também revelou em 

seus discursos, nas entrevistas, informações que demonstram a valorização do respeito 
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ao ritmo do alunado no trabalho com os conteúdos da disciplina, alterando, quando 

necessário, a sequência a fim de conjuminar a programação do ensino dos conteúdos 

com as demandas reveladas no desempenho discente nas atividades desenvolvidas. 

 Além disso, também enfatizou indicadores relativos a critérios de avaliação com 

forte controle, exemplificando-os com respostas às questões que tendem a um 

enquadramento forte, na contramão das práticas manifestadas pelas professoras A e B. 

Os relatos da professora D evidenciaram a tendência à explicação 

pormenorizada e exemplicada dos conteúdos da área, os desafios e ou questionamentos 

detalhados ao alunado e a rigorosa correção do desempenho discente em suas 

produções. Nessa dinâmica, em suas manifestações foi também focalizada a valorização 

das fluídas fronteiras entre os conteúdos veiculados no âmbito da própria disciplina e os 

assuntos tratados nas áreas ou disciplinas que compõem a formação do pedagogo. 

Também ocorreram exemplos da valorização do estabelecimento de relações entre o 

conhecimento do alunado e o conhecimento da área, mas sempre ressaltando o 

compromisso com a necessidade de que os alunos avancem na ampliação da 

compreensão do conhecimento acadêmico a partir dessas relações para que essas sejam 

profícuas no ensino dos assuntos da Didática.     

 Nessa dinâmica, contando com as análises dessas informações complementares 

às coletadas no campo empírico selecionado, a partir do panorama em destaque no 

cenário da área exposto, o próximo capítulo apresenta as sínteses analíticas ainda 

demandadas nesta tese a fim de focalizar especificamente as suas problematizações 

principais. 
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8. Afinal,  o que os indicadores revelam sobre os contextos instrucionais?  

 

 

Retomando: Afinal, quais as contribuições do ensino da Didática para a 

formação do professor e o desenvolvimento do trabalho docente? Como o objeto de 

estudo da Didática tem sido abordado no contexto instrucional? Que formação é essa 

que vem sendo concedida aos docentes que atuam nos anos iniciais da escolarização? 

Como e para o que os futuros professores são formados? Quais as relações entre as 

dinâmicas das relações de poder e controle estabelecidas no ensino da Didática e os 

processos de escolarização propiciados à maioria da infância brasileira? Como as 

relações estabelecidas no microcontexto da sala de aula no ensino da Didática 

contribuem à formação desse profissional?  

Este capítulo focaliza as questões acima, apresentadas enquanto indagações do 

último bloco de questionamentos da introdução deste trabalho. 

 

 

 

8.1. O processo de certificação analisado 

 

 

No âmbito da Didática I, das situações de ensino conduzidas pela professora B, 

nas aulas observadas sobressaiu a afirmação veiculada nas primeiras partes deste 

trabalho quando se apontou que os professores realmente sentem a falta de clareza em 

relação ao núcleo central da disciplina, especialmente no que se refere às suas 

atribuições no preparo para o ensino, no trabalho com o conhecimento didático, numa 

perspectiva que não seja neutra em relação à função sociopolítica dos processos de 

escolarização vivenciados na educação básica pelas crianças. Além do caráter apolítico 

das discussões observadas nas práticas pedagógicas, a disciplina abandonou também o 

preparo técnico com qualidade do professor para o trabalho com o ensino. Assim, se nas 

décadas finais do século anterior a Didática foi colocada em pauta pelo seu caráter 

tecnicista, hoje ela continua extremamente distante da perspectiva da Didática 

fundamental veiculada no movimento pelo seu caráter apolítico evidenciado a partir dos 
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indicadores aqui focalizados nas observações dos contextos instrucionais, porém ainda 

tal cenário ainda ficou acrescido da não instrumentalização do professor para o trabalho 

de ensinar.  

Nessas aulas observadas, parece que qualquer autor que seja matéria de concurso 

ou que esteja “na moda” nos assuntos veiculados no meio educacional, qualquer autor 

estrangeiro que esteja vendendo muitos livros no país ou ainda quaisquer escritos do 

Paulo Freire podem ser focos de estudo da Didática, o que se agravou pela ausência da 

contextualização desses assuntos tratados nas aulas com as características do ensino nas 

instituições de educação básica. O filme que acabou de ser lançado pode ocupar o 

espaço de uma aula, como se os alunos não pudessem vê-lo fora da instituição, apenas 

pra ressaltar, na semana seguinte, o fato da professora ser reflexiva e competente, 

conforme a necessidade evidenciada por Perrenoud e Alarcão nos textos que foram 

trabalhados.  

Além disso, as atitudes repetitivas, e esperadas pelos alunos, de reserva de aula 

para leitura de fragmentos de textos por grupos para preparo de apresentações em 

conjunto, pareceram erradicar qualquer possibilidade de tentativa por parte dos 

discentes de leitura fora do horário de aula em local silencioso para o preparo para 

algum tipo de discussão mais aprimorada.  

E assim, infelizmente, a disciplina se estabelece de forma extremamente distante 

da possibilidade de cumprimento de suas atribuições, inclusive quando a instituição 

mostra o tipo de avaliação que valoriza, mesmo contando com mecanismos que 

mascaram esses resultados para os alunos não evadirem, evidenciando práticas 

inconciliáveis com o crucial discurso político da área da tentativa do preparo para o 

trabalho em uma escola que almeja a inclusão das crianças ao direito de desenvolver-se 

ao vivenciarem os processos de escolarização. Essas questões mostram-se ainda muito 

mais preocupantes quando se trata de uma disciplina em que o como do trabalho do 

professor diz respeito ao o que da área.  

Nas práticas da professora A, em Didática II na turma observada, aos que 

tiveram a oportunidade de tentar aprender a elaborar um plano, no caso, o de aula, 

restou a chance de tentativa de elaboração de um plano para cada grupo de cerca de seis 

pessoas antes da finalização do semestre e da disciplina em questão. Ressalta-se “a 

oportunidade aos que ainda frequentavam as aulas”, pois, naquele período, muitos já 
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não as assistiam mais, pois a terceira nota mais baixa do aluno “some” na dinâmica de 

avaliação instaurada no curso. Ou seja, muitos dos que obtiveram notas razoáveis na 

primeira e segunda avaliações efetuadas, deixaram de frequentar as aulas, conforme 

verificou-se inclusive nas discussões reveladas na cena 4, em que a professora tratou do 

tema avaliação da aprendizagem. Isso ainda mostra que a frequência não se constitui 

mais em requisito necessário à aprovação no campo empírico, nem nas disciplinas na 

modalidade presencial, como a observada neste trabalho. 

Nesse conjunto de aulas observadas verificou-se a preocupação da professora 

com um tema crucial para o trabalho do professor com o ensino - o plano de aula; 

entretanto, a forma e a contextualização dos trabalhos com esse conteúdo revelaram 

aspectos extremamente relacionados à ausência das discussões políticas e pedagógicas 

requeridas em relação aos itens que compõem o plano de aula apresentados pela 

professora.  

A presença de fragmentação foi intensa diante da oportunidade que os alunos 

tiveram ao elaborar planos bem precários em grupos numerosos e contando ainda com 

revistas para cópia ou consubstanciados em relatos de experiência das alunas que 

trabalham na educação infantil, como se isso fosse o suficiente para cumprir os 

objetivos da disciplina para lidar com a dimensão do planejamento da prática 

pedagógica. Os alunos que apresentavam alguma experiência a aproveitaram e a 

expuseram, trazendo-a ao grupo, e isso não foi efetivamente avaliado, mas apenas 

aproveitado para cumprir uma tarefa, que não foi questionada em momento algum, 

negando ao alunado a chance de ampliar a sua compreensão sobre o ensino. 

 

 

 

 

8.1.1. Em busca de síntese dos indicadores analisados e de suas relações com 

a escolarização da infância  

 

 

O quadro a seguir auxilia na contextualização dessas afirmações:  
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Quadro 8.1. Resumo dos indicadores mais frequentes da tendência do como nas 

aulas observadas 

 
Indicadores de 

relações estabelecidas 
nos contextos de 
formação docente 
promovidos nas 

práticas pedagógicas 
das disciplinas: 

                    

                         
 

Didática I    Didática II 

                                       
 

 
Relações entre sujeitos 
- Regras discursivas 

 

 
 

E 

 
 

E 

 
Seleção 

 
E++ 

 
E++ 

 
 

Sequência 
 

E++ 
 

E++ 
 

 
Ritmo 

 
E++ 

 
E++ 

 
 

Critérios de avaliação 
 

E-/E-- 
 

E-- 
 

 
Relações entre 

discursos 
 

 
 

C 

 
 

C 

 
Intradisciplinaridade 

 
C++ 

 
C++/C+ 

 
 

Interdisciplinaridade 
 

C++ 
 

C++ 
 

 
Conhecimento 
acadêmico e 

conhecimento não 
acadêmico  

 
C+/C- 

 
C++/C+ 
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O quadro exposto apresenta um resumo dos indicadores mais frequentes na 

análise das práticas pedagógicas observadas no que se refere aos aspectos focalizados 

nos dois momentos em que a disciplina Didática ocorre no curso de formação docente 

estudado, na Didática I e na Didática II.  

Acrescenta-se aqui que a soma da frequência das análises realizadas a partir dos 

indicadores observados não foi realizada em relação às práticas pedagógicas das 

professoras C e D em decorrência de que as suas aulas não foram observadas, então este 

trabalho apenas contou com os seus depoimentos, a partir dos quais foi possível o 

levantamento dos exemplos diversos apontados para discussão, especialmente no 

capítulo quarto, mas não da quantificação de graus de escalas de indicadores focalizados 

nas entrevistas. 

Nesse contexto de análise de práticas pedagógicas, para auxiliar as análises a 

seguir, é importante considerar que o grupo ESSA (NEVES; MORAIS, 2009) 

desempenhou esforços a fim aperfeiçoar práticas pedagógicas visando o sucesso escolar 

discente; a aprendizagem dos alunos foi estudada pelos pesquisadores que compõem 

esse grupo ao longo de todo o sistema educativo, pautando-se na teoria de Bernstein. 

Apesar desses estudos serem centrados na educação científica, geraram resultados 

significativos para se discutir outras áreas, como a aqui estudada. Foram construídos 

modelos para dirigir a investigação e para analisar os resultados obtidos. Com o 

processo de investigação, o grupo chegou a um modelo de prática pedagógica escolar 

que lhe pareceu ter o potencial para levar os alunos ao sucesso, com o objetivo de 

diminuir a diferença entre alunos de origens sociais diferenciadas. 

Em relação ao modelo que o grupo evidenciou, as principais características 

sociológicas da modalidade de prática pedagógica que se mostraram ser fundamentais 

para a aprendizagem científica de todos os alunos foram as seguintes: a-)Distinção clara 

entre sujeitos com estatutos distintos – Classificação forte na relação professor-aluno; b) 

Seleção e sequência de conhecimento, competências e atividades controladas pelo 

professor – Enquadramento forte da seleção e da sequência; c-) Tempo de aquisição 

controlado pelos alunos – Enquadramento fraco ao nível da ritmagem; d-) Explicitação 

clara do texto legítimo a ser adquirido no contexto da sala de aula – Enquadramento 

forte ao nível dos critérios de avaliação; e-) Relações abertas de comunicação entre o 
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professor e os alunos e entre os próprios alunos – Fraco enquadramento ao nível das 

regras hierárquicas; f)Interrelação entre os diversos conhecimentos, de uma dada 

disciplina, a serem aprendidos pelos alunos – Classificação fraca ao nível da 

intradisciplinaridade; g-)Esbatimento das fronteiras entre os espaços professor-aluno e 

aluno-aluno – Classificação fraca entre espaços. (MORAIS; NEVES, 2009). 

Para a aprendizagem dos alunos, os estudos sugeriram a importância da relação 

do conhecimento dos estudantes e das suas experiências com o conhecimento a ser 

adquirido, tendo o último maior estatuto, o que nesta pesquisa também foi entendido 

como fundamental no trabalho com a disciplina, pois tratar de questões de sala de aula, 

de disciplina, de conhecimentos e procedimentos de ensino e de avaliação com pessoas 

que vivenciaram a educação básica se remete a experiências provavelmente 

significativas da vida escolar do alunado que almeja a docência, ensejando relações 

mais profícuas no trabalho com os conteúdos da área à compreensão das questões 

sociopolíticas que se entranham na dimensão técnica do trabalho docente. 

De acordo com as autoras supracitadas, as características das práticas 

pedagógicas a que chegaram podem conduzir os alunos a um desenvolvimento 

científico elevado em termos de conhecimento e competências. Entretanto, tal 

desenvolvimento só poderá ocorrer se os professores possuírem um elevado nível de 

conhecimento e competências científicas, o que significa que não há metodologias 

ótimas que possam compensar uma proficiência científica pobre, aspecto crucial em 

termos de entendimento de conteúdo fundamental para o trabalho docente com qualquer 

área, incluindo, portanto, a aqui estudada.  

Esse aspecto em relação ao domínio de conteúdo da área parece um entrave às 

práticas desenvolvidas, pois, conforme explicado no capítulo anterior, as professoras 

observadas não têm a oportunidade de se dedicar a estudos da área, vivendo condições 

de exercício de magistério e de desenvolvimento profissional e, dessa forma, de 

conhecimento profissional para a atuação com a área – o que certamente inclui o 

domínio dos conteúdos a ela específicos –, bastante diferente das docentes C e D que 

concederam os seus depoimentos para este trabalho e que não foram observadas. 

Vale ainda ressaltar que os indicadores analisados na presente pesquisa mostram 

como as relações estabelecidas no ensino da disciplina Didática tendem a potencializar 

ou não a compreensão dos futuros professores em relação aos modos de agir para 



246 

ensinar num contexto de entendimento relacional no que tange às atribuições 

sociopolíticas do exercício do magistério na educação básica.  

As práticas pedagógicas estabelecidas no ensino da Didática revelam que o 

enquadramento forte no que se refere ao ritmo costuma gerar entraves à aprendizagem 

do alunado. É muito importante que o aluno possa controlar e estabelecer as suas 

necessidades de tempo ao entendimento dos conteúdos e elaboração das atividades a 

eles relacionadas, sendo fundamental o poder de decisão, dessa perspectiva, por parte do 

futuro professor em relação às suas demandas de tempo para estabelecer as relações 

necessárias no trabalho com os conteúdos da área de didática. (AFONSO, MORAIS, 

NEVES, 2002). Entretanto, as práticas estabelecidas nos dois semestres observados nas 

aulas conduzidas pelas professoras A e B revelaram o controle do ritmo centralizado no 

professor, desconsiderando as necessidades discentes em relação a tempo de trabalho 

com os conteúdos, diferentemente das práticas manifestadas nos discursos das 

professoras C e D entrevistadas, pois as duas últimas revelaram, em suas manifestações, 

a preocupação e a cautela com essa questão.  

Os critérios de avaliação revelando o fraco enquadramento também merecem 

destaque nesse sentido, pois é fundamental que as práticas em relação aos indicadores 

que dizem respeito a esses sejam bastante pormenorizadas. Ou seja, as explicações dos 

conteúdos, as respostas aos questionamentos, os desafios propostos aos discentes e as 

apreciações às suas apresentações precisam ser bem detalhados e exemplificados para 

aumentar as possibilidades de conhecimento e desenvolvimento de habilidades do 

discente para o ensino, revelando forte grau de enquadramento. (AFONSO, MORAIS, 

NEVES, 2002). Assim, o débil enquadramento verificado nas práticas observadas no 

campo empírico constitui-se como um limitador da formação da consciência 

profissional necessária ao futuro professor. Nesse caso, é importante considerar que: 

 

É possível que na defesa por alguns educadores de um código 
pedagógico de fracos enquadramentos e classificações, esteja presente 
uma confusão fundamental entre o contexto regulador e o contexto 
instrucional, nomeadamente (mas não só), entre as regras hierárquicas 
e discursivas que regulam as práticas instrucional e reguladora na sala 
de aula. Se um  enfraquecimento do enquadramento a nível das regras 
hierárquicas parece ser claramente favorável  à aprendizagem dos 
alunos (ter acesso e poder discutir as razões do professor, adquirir um 
elevado  posicionamento podem ser essenciais à aprendizagem), um 
enfraquecimento do enquadramento a  nível dos critérios de avaliação, 
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e mesmo da selecção, deixa os alunos que entraram em  desvantagem 
na escola cada vez mais desfavorecidos – há um texto legitimado e 
valorizado pela  escola e pela sociedade para ser aprendido e todos os 
alunos devem ter acesso a esse texto. (MORAIS, 2001, p.16). 

 

 

Essas questões são muito pertinentes para as discussões aqui estabelecidas, pois 

muitas vezes o alunado do curso em questão, que vivenciou práticas com os débeis 

critérios de avaliação, como as aqui analisadas, já é egresso da escola de educação 

básica de qualidade discutível e, portanto provavelmente não teve acesso a esse texto 

legitimado e valorizado, que é a cobrança rigorosa, e, ao cursar um ensino superior que 

novamente lhe nega o acesso a adquiri-lo, mais uma vez tem os seus direitos negados, o 

que se tende a propagar ainda na sua prática profissional, com a limitação de sua 

consciência para o exercício docente, gerando um perverso processo de exclusão ao 

acesso ao conhecimento que estava sob foco.  

As afirmações anteriores ainda merecem relevo quando se considera o fato de 

que o como se ensina os futuros professores na disciplina Didática é conteúdo da área 

em pauta, prejudicando as condições das possibilidades de formação propiciadas ao 

alunado no trabalho com o o que do componente curricular.  

Mediante as informações coletadas, ganha destaque o fato de que as práticas de 

desrespeito em relação ao ritmo do aluno, a não explicitação pormenorizada de 

conteúdos, a frequente ausência de discussão e trabalho efetivo com as conquistas do 

aluno, agravada pela falta de correções ao aprimoramento discente e pela sistemática de 

avaliação efetuada, tendem a erradicar qualquer possibilidade de sucesso no trabalho 

com os discursos valorizados pela área no que tange aos modos de agir para ensinar 

considerando a dimensão sociopolítica dos processos de escolarização e do trabalho 

docente, limitando a formação da consciência profissional necessária ao exercício do 

magistério. 

Nesse contexto, a descrição dos processos de comunicação pedagógica aqui 

efetuada mostra os mecanismos de que a instituição de formação de professores se 

compõe e de que modo a formação nela propiciada está relacionada à estrutura social e 

à forma como estas se inscrevem ou são elementos constituintes do aparelho 

pedagógico, e evidenciam como a educação, como direito social, que inclui o 

aperfeiçoamento pessoal, a inclusão social e a participação política, conforme Bernstein 



248 

enfatiza (BERNSTEIN, 1998a; SANTOS, 2003), configura-se na contramão das 

práticas que deveriam vigorar nesse tipo de contexto instrucional à formação da 

consciência profissional para o exercício do magistério em instituições que deveriam 

caminhar na luta por justiça social na efetivação das funções apontadas pelo autor. 

 Assim, sobre os critérios de avaliação, vale ainda acrescentar que o grupo ESSA 

divulgou, como resultados de suas pesquisas, que se tornou claro que algumas 

características da prática pedagógica estão interligadas, que os valores de classificação 

e/ou enquadramento de uma dada característica podem determinar os valores de outras. 

Nessa dinâmica, critérios de avaliação explícitos (E++) requerem que os alunos tenham 

controle no ritmo (E--), de forma que haja tempo para explicitar os critérios, e requerem 

que os alunos tenham controle ao nível das regras hierárquicas (E--), de forma que os 

alunos possam levantar questões livremente e discutir seus questionamentos (NEVES; 

MORAIS, 2009), aspectos extremamente distantes das práticas observadas das 

professoras A e B, nas quais predomina a ausência de discussões entre professor e 

alunos no trabalho com os conteúdos, a escassez de questionamentos por parte do 

alunado, contrariamente aos aspectos valorizados pelas professoras C e D em seus 

depoimentos enquanto exemplos, que enfatizaram nas entrevistas que visam à discussão 

e, para isso, criam situações semanalmente que promovam a leitura das obras por parte 

do alunado e sua exposição, contando com registros escritos e debates a partir disso, de 

sorte que tais práticas jamais se assemelhem à fragmentação dos textos promovida nas 

dinâmicas observadas na Didática I, com a professora B, em que cada grupo fazia a 

leitura apenas de trechos dos materiais, sendo que isso ocorria mediante o barulho da 

chegada da turma, que ocorria paulatinamente no período anterior ao intervalo. 

Nas observações das aulas conduzidas pelas professoras A e B, as relações de 

débil controle no que tange aos critérios de avaliação por parte do professor e ao ritmo 

de grau forte estabelecidas nas dinâmicas entre professor e alunos limitam a formação 

da consciência profissional do futuro professor para o exercício docente.  

Aponta-se ainda que as evidências que se referem a controle de ritmo e aos 

critérios de avaliação nas práticas pedagógicas precisam ser cuidadosamente observadas 

e conduzidas pelos formadores no trabalho de formar professores, especialmente se 

levar-se em consideração a dimensão de que muitas vezes os professores ensinam aos 

seus alunos como foram ensinados por seus professores. Assim, a partir das análises da 
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observação desses indicadores das práticas pedagógicas no trabalho com a Didática no 

campo empírico supõe-se aqui a tendência da erradicação de qualquer possibilidade 

bem-sucedida de trabalho na perspectiva que a legislação aponta em relação à simetria 

invertida (BRASIL, 2001b).  

Além dessas relações de controle entre professora e alunos, a escassez de 

relações entre os discursos veiculados merece destaque no que se refere à 

interdisciplinaridade e intradisciplinaridade. Tal ausência verificada nas cenas da 

Didática I e II, que se remetem às professoras A e B, mostra as fortes fronteiras entre os 

assuntos das áreas que compõem a formação para a docência e que necessitam de 

intensa articulação no sentido de ampliar as possibilidades à formação do docente 

contribuindo para uma maior abstração dos conteúdos de sua formação, permitindo-lhes 

o entendimento contextualizado dos temas que compõem o currículo do seu curso, 

aspecto fundamental quando se trata de uma área que tem, ou pelo menos deveria ter, o 

foco em questões técnicas, que só são dotadas de sentido quando entranhadas nas 

dimensões sociopolíticas dos processos de escolarização propiciados aos discentes nos 

níveis de atuação do pedagogo. As relações interdisciplinares e intradisciplinares são 

fundamentais a serem estabelecidas nos discursos veiculados na disciplina em questão 

no sentido de possibilitar a ampliação das possibilidades de acesso ao conhecimento da 

área ao aluno. Tais relações tendem a conduzir a níveis mais elevados de abstração da 

compreensão do trabalho pedagógico, conforme evidenciado nos estudos da área da 

Didática (MARIN, 2005a) e nas pesquisas desenvolvidas pelo grupo ESSA (MORAIS; 

NEVES, 2009).   

Entretanto, a classificação das práticas analisadas no trabalho com a Didática I e 

II foi considerada muito forte, as fronteiras entre os discursos veiculados nos semestres 

da disciplina foram bastante marcadas, não potencializando relações que se mostram 

fundamentais na área de modo a possibilitar a compreensão mais ampliada por parte dos 

alunos no que tange aos temas da área, que deveriam ser tratados enquanto cruciais ao 

exercício do magistério. 

Sobre as relações entre discursos, Neves e Morais (2009) apontam em seus 

estudos que há duas características da prática pedagógica - relação escola-comunidade e 

relações interdisciplinares - que necessitam ser estudadas com maior profundidade. No 

caso da interdisciplinaridade, as autoras partiram sempre do pressuposto de que o 
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afrouxamento das fronteiras entre disciplinas seria favorável à aprendizagem dos 

alunos, mas as investigações foram desenvolvidas ou em contextos onde uma dada 

disciplina de ciências estava institucionalmente separada de outras disciplinas da escola 

ou em contextos onde esse isolamento foi intencionalmente criado. 

Tais estudos resultaram da tentativa de levar os professores envolvidos na 

investigação a concentrarem-se nas ciências em contextos onde, tradicionalmente, se 

atribui baixo estatuto a esta área do conhecimento. Em alguns estudos estabeleceu-se 

alguma relação com outras disciplinas, como a matemática e o português, o que 

significa que, quando se caracterizou a prática pedagógica, foi possível atribuir o valor 

C– à interdisciplinaridade, numa escala de quatro graus de classificação entre as várias 

disciplinas da escola. Nos estudos desenvolvidos não ocorreu evidência de que este 

esbatimento das fronteiras entre disciplinas foi favorável à aprendizagem dos alunos. 

Segundo as autoras, de um ponto de vista teórico, poderia mesmo defender-se o oposto 

uma vez que, sendo os alunos socializados em classificações fortes entre diferentes 

disciplinas, poderiam ter maior dificuldade em aprender todas as disciplinas num 

contexto de inter-relação. Além disso, como a interdisciplinaridade aumenta o nível de 

abstração, torna-se mais difícil abordá-la enquanto não houver alguma proficiência em 

áreas separadas do conhecimento. As autoras ainda ressaltam que os alunos 

desfavorecidos poderão encontrar dificuldades em aprender em contextos 

interdisciplinares, dado que tendem a ser primariamente socializados em ambientes de 

fortes classificações. Assim, concluem que esse aspecto da prática pedagógica necessita 

de mais atenção em estudos futuros.  

Entretanto, apesar dessas considerações, no caso da Didática, disciplina aqui em 

pauta, conforme os estudos da área aqui discutidos revelam, as relações 

interdisciplinares são profícuas e, mais do que isso, fundamentais no sentido de auxiliar 

para que os conteúdos da área e disciplina não sejam trabalhados de maneira meramente 

instrumental (CASTRO, 1991; MARIN, 2005a; OLIVEIRA, 1993a; 1993c).  

No trabalho com a Didática, as relações interdisciplinares estabelecidas entre os 

conteúdos veiculados na disciplina no contexto instrucional potencializam as discussões 

a níveis mais elevados de compreensão dos modos de agir para ensinar, conforme 

importância evidenciada nos estudos da área aqui adotados enquanto referências 

bibliográficas fundamentais à discussão da disciplina e que advogam por um trabalho 
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em sala de aula na contramão da perspectiva meramente instrumental e que suscitam a 

organização de um currículo ao componente em pauta (MARIN,2005a; OLIVEIRA, 

1993a, 1993c).  

No caso das informações reveladas pelas professoras C e D, em suas 

manifestações nas entrevistas, há exemplos diversos que demonstraram subsidiar as 

suas práticas e que evidenciaram a tendência a fronteiras débeis entre os discursos que 

veiculam no âmbito da própria disciplina e no sentido do estabelecimento de relações 

entre áreas que compõem o currículo do curso de Pedagogia. Supõe-se que tais relatos 

se remetam a práticas compostas por fluídas fronteiras ou débil classificação 

expressando as relações entre os discursos da própria Didática e da área em questão com 

os temas das outras disciplinas que compõem o contexto instrucional da formação do 

pedagogo.   

Para analisar as relações entre conhecimento acadêmico e não acadêmico, outro 

aspecto das práticas pedagógicas aqui evidenciado, é interessante expor que Bernstein 

os distingue tratando de discurso horizontal e discurso vertical e considerou, como 

critérios para a sua definição, as diferentes formas de conhecimento que são realizadas 

nos dois discursos. O discurso horizontal diz respeito a uma forma de conhecimento que 

tem como característica o fato de ser segmentadamente organizado e diferenciado, 

sendo reconhecido como conhecimento do dia-a-dia ou do senso comum; tende a ser um 

discurso oral, local, dependente e específico do contexto, tácito e multi-estratificado. O 

discurso vertical, que é o conhecimento escolar, pode assumir a forma de uma estrutura 

coerente, explícita, hierarquicamente organizada (como é o das ciências naturais), ou a 

de uma série de linguagens especializadas com modos especializados de 

questionamento e critérios especializados para a produção e circulação de textos (como 

é o caso das ciências sociais e humanidades). Na educação formal, a distinção entre os 

discursos horizontal e vertical revela-se na distinção que costumeiramente se faz entre 

discursos não-acadêmico e acadêmico, entre conhecimento local e conhecimento oficial, 

sendo os dois discursos ideologicamente posicionados e diferentemente avaliados. 

(NEVES; MORAIS, 2007). Sobre essas questões, se pode estabelecer relações entre o 

que Young (2007) intitula de conhecimento poderoso e o conhecimento acadêmico, 

conforme se verifica nas discussões expostas no primeiro capítulo deste estudo. 
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Em decorrência da natureza distinta dos discursos horizontal e vertical, a forma 

tomada pela pedagogia e, consequentemente, o modo de aquisição desses discursos, 

assumem características diferentes. Segundo os estudos desenvolvidos a partir da teoria 

do autor (NEVES, MORAIS, 2007), os conhecimentos a serem adquiridos, no caso do 

discurso horizontal, são relacionados por meio de relações funcionais de segmentos ou 

contextos à vida do dia-a-dia. O que é adquirido, e a forma como é adquirido, num 

segmento ou contexto, pode não ter qualquer relação com o que é adquirido ou como é 

adquirido noutro segmento ou contexto. Assim, a organização segmentada dos 

conhecimentos do discurso horizontal conduz a aquisições segmentadamente 

estruturadas, não havendo uma necessária relação entre o que é aprendido nos diferentes 

segmentos deste discurso. 

Nesses trabalhos, fica exposto que a integração dentro do discurso vertical não é 

feita ao nível da relação entre segmentos/contextos, mas sim ao nível dos significados e, 

dessa forma, os procedimentos do discurso vertical não são ligados horizontalmente 

pelos contextos, mas ligados hierarquicamente a outros procedimentos. As unidades 

sociais de sua aquisição têm uma base arbitrária que difere da base arbitrária das 

unidades sociais da pedagogia segmentada do discurso horizontal, sendo construídas, 

avaliadas e distribuídas por diferentes grupos e indivíduos e estruturadas, no tempo e no 

espaço, por princípios de recontextualização.  

“Enquanto no discurso horizontal existe especificidade contextual através da 

'segmentação', no discurso vertical55 existe especificidade contextual através da 

'recontextualização'.”(NEVES, MORAIS, 2007, p.21). 

Nos estudos de Neves e Morais (2007) foi pressuposto que a classificação entre 

discursos, isto é, entre o conhecimento da escola e o conhecimento do dia-a-dia, deveria 

ser muito forte dado que o primeiro deveria ter o maior estatuto, sendo entendido que a 

                                                 
55 Os estudos mencionados evidenciam que Bernstein diferencia ainda duas modalidades de 
conhecimento dentro do discurso vertical - estruturas hierárquicas de conhecimento e 
estruturas horizontais de conhecimento. As primeiras (como é o caso das ciências naturais) 
correspondem a formas de conhecimento que se caracterizam por integrar proposições e teorias 
que operam a níveis cada vez mais abstratos, no sentido de explicar a uniformidade subjacente a 
uma gama extensa de fenômenos aparentemente diferentes. As estruturas horizontais (como as 
ciências sociais e as humanidades) são caracterizadas por uma série de linguagens 
especializadas com os seus modos especializados de questionamento e com critérios 
especializados para a produção e circulação de textos. Enquanto nas primeiras há uma 
integração da linguagem, nas segundas existe uma acumulação de linguagens.   
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aprendizagem dos alunos poderá ser melhorada quando se deixar entrar, na escola, os 

seus conhecimentos e experiências, o que significa defender uma relação de 

comunicação entre a escola e a comunidade. Pode-se afirmar assim que a importância 

do estabelecimento de relações entre o conhecimento acadêmico e o não acadêmico para 

o nível conceitual em que o conhecimento será tratado na escola está no fato de cotejar-

se o conhecimento tendo como ponto de partida o que o aluno já sabe acerca dos 

fenômenos estudados e a partir daí avançar para conhecimentos e competências mais 

complexos. Dessa forma, os conhecimentos que os alunos dispõem, chamados de 

discurso horizontal por Bernstein, podem servir como um meio para atingir maior nível 

conceitual, promovendo uma aprendizagem significativa, ou seja, a aquisição do que 

Bernstein intitula de conhecimento vertical. Entretanto, conforme apontado na teoria do 

autor, tais relações podem significar avançar muito pouco a partir do que o aluno já 

sabe, se, no equilíbrio entre os conhecimentos, o não acadêmico adquirir mais 

importância do que o acadêmico ou se o conhecimento acadêmico servir apenas como 

instrumento para melhorar a compreensão do conhecimento não acadêmico (GALLIAN, 

2008). Tais considerações conjuminam especialmente com as noções que a professora D 

revela sobre o que norteia a sua prática.  

O esbatimento das fronteiras entre os discursos pode contribuir para uma maior 

abstração, a visão relacional propiciada ao alunado no trabalho com os conteúdos de 

Didática pode potencializar a ampliação do conhecimento a respeito do exercício do 

magistério para a organização do trabalho pedagógico. Entretanto, apesar da frequência 

do estabelecimento desses tipos de relações nos discursos das práticas pedagógicas 

observadas na Didática I, com a professora B, essas relações não foram estabelecidas no 

sentido de ampliar a compreensão do conhecimento acadêmico. Já no caso da Didática 

II, com a professora A, o estabelecimento dessas relações foram um pouco mais 

relevantes no sentido de tentativa de auxiliar à compreensão do conhecimento 

acadêmico em pauta nas cenas expostas, evidenciando características importantes no 

período observado, conforme se verifica nos excertos anteriormente apresentados no 

ensino do tema avaliação.   

De toda forma, em ambas disciplinas, na Didática I e Didática II, o que se almeja 

em relação ao trabalho com o conhecimento acadêmico da disciplina pareceu 

extremamente distante das possibilidades observadas nesses contextos instrucionais, 
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pois a organização de seu currículo deveria ser baseada em fracas fronteiras entre 

discursos das área e da própria disciplina no trabalho com a dimensão técnica do ensino, 

contextualizada nessas relações entre o macro e o micro (MARIN, 2005a; OLIVEIRA, 

1993a), entre as dinâmicas sociopolíticas e o microcontexto da sala de aula, dotando de 

sentido os modos de agir para ensinar. 

 Os indicadores analisados nos contextos de formação de professores no curso de 

Pedagogia evidenciaram, em sua maioria, que as contribuições do ensino da Didática 

almejadas para a formação do professor e o desenvolvimento do trabalho docente não 

foram potencializadas pelas relações estabelecidas no microcontexto das salas de aula 

observadas no ensino da Didática nos trabalhos conduzidos pelas professoras A e B. 

Essas informações diferiram substancialmente nas análises dos relatos de práticas das 

professoras C e D.  

Tais ausências de relações verificadas nas observações das aulas – no campo 

empírico escolhido em decorrência de sua representatividade numérica no país –, e que 

seriam fundamentais no trabalho com os temas da Didática, limitam o trabalho com o 

objeto de estudo da área no contexto instrucional, submetendo os alunos a uma provável 

fragmentada consciência a respeito do ensino e de suas funções na escola 

contemporânea, ou seja, as características das práticas pedagógicas estabelecidas na 

formação que vem sendo concedida aos docentes que atuam nos anos iniciais da 

escolarização não tendem a potencializar uma compreensão relacional a respeito dos 

modos de agir para ensinar.  

As características das práticas pedagógicas observadas e analisadas no trabalho 

docente das professoras A e B evidenciam que os alunos não são socializados 

intencionalmente para questionar, não participam de debates de elaboração conjunta 

com o grupo de alunos e professor, sendo submetidos a aulas de Didática que são 

destinadas apenas ao cumprimento de tarefas que sequer são discutidas pelos grupos no 

sentido de possibilitar a formação do conhecimento didático que se requer ao professor, 

impelindo esses graduandos a um provável papel de submissão (TRAGTENBERG, 

2004a) pelo despreparo sociopolítico e técnico no âmbito das suas possíveis atuações no 

exercício do magistério em processos de escolarização na educação básica, tendendo a 

contribuir à precarização dos processos de formação propiciados à maioria da infância 

brasileira.  
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Vale lembrar que noutra direção estão os depoimentos das professoras C e D, 

que promovem seus trabalhos em instituições que subsidiam outras condições para o 

exercício do magistério no ensino superior, conforme enfatizado no capítulo anterior.  

Diante dessas considerações, pode-se afirmar que os indicadores discutidos 

revelaram indícios do código pedagógico subjacente às aulas de Didática. Para isso, 

trabalhou-se com as atribuições da disciplina em relação ao preparo do futuro professor 

quanto aos modos de agir para ensinar nos anos iniciais da escolarização, as exigências 

atribuídas na legislação em relação ao trabalho com o conhecimento didático e as ideias 

veiculadas pelos especialistas na área em suas produções.  

A partir da observação do contexto instrucional das aulas conduzidas pelas 

professoras A e B, os conceitos de classificação e enquadramento possibilitaram a 

análise de como a comunicação ocorre no trabalho com os conteúdos da Didática, 

perfazendo o código, gerando indícios diversos sobre a lógica da formação das 

consciências dos futuros professores para um exercício profissional que tende a 

reproduzir as injustiças sociais por seu despreparo técnico e político para esse tipo de 

atuação. Tais conceitos possibilitaram o entendimento dos mecanismos instaurados nas 

práticas pedagógicas nos contextos instrucionais que atuam na formação da consciência 

do profissional. Portanto, tais análises geraram pistas à modificação dessa lógica de 

desvalorização política do profissional docente, de sua formação, e da escolarização da 

infância, que prevalece nas práticas pedagógicas na relação entre professor e alunos em 

instituições de qualidade questionável e que são destinadas a esses fins. Tais alternativas 

podem ser subsidiadas pelo estabelecimento de relações de poder e controle mais 

promissoras para os processos de formação de professores, podendo-se considerar aqui 

à reflexão os exemplos concedidos por meio dos depoimentos das professoras C e D e 

as análises das informações coletadas no contexto instrucional, conforme dados 

apontados nos três capítulos anteriores. 

Se o princípio de classificação regula as regras de reconhecimento e tais regras 

dizem respeito a relações de poder; se as regras de reconhecimento possibilitam a união 

das realizações adequadas, determinam como unir significados e divulgá-los, sendo 

fundamentais para a produção do texto legítimo; se ainda os diferentes valores de 

enquadramento atuam de forma seletiva sobre as regras de realização e sobre a 

produção dos textos diversos e as regras de reconhecimento regulam os significados que 



256 

são considerados pertinentes e se as regras de realização regulam o modo de unir os 

significados para criar um texto legítimo, a distribuição do poder e do controle se 

traduzem em códigos pedagógicos e suas modalidades, sendo que tais códigos são 

adquiridos configurando a consciência do aluno, pode-se assim afirmar aqui que os 

alunos do curso de Pedagogia observado estão sendo formados numa perspectiva para a 

reprodução das desigualdades sociais no seu exercício profissional, na contramão do 

caminho à efetivação dos direitos que deveriam ser garantidos aos que tem acesso à 

escola de educação básica – enquanto alunos desses futuros professores, e ao ensino 

superior – enquanto instância formativa desses licenciandos. 

Se quaisquer valores de classificação e enquadramento em conjunto geram a 

modalidade do código, ou seja, a formação, a mensagem formativa subjacente ao que 

ocorre nas comunicações de todas as ações, pode-se também afirmar que os 

mecanismos instaurados nas aulas de Didática do curso de Pedagogia observado 

contribuem para uma socialização profissional futura desses graduandos destinada à 

subordinação, tendendo a conduzir esses alunos a nada reivindicar no exercício da 

profissão, a apenas cumprir as tarefas que lhes serão concedidas, conforme se verificou 

frequentemente nas cenas em que a ausência de discussão sobre o para que, o que e 

como dos modos de agir para ensinar no exercício do professor polivalente perfaz o 

conjunto formativo propiciado na disciplina. 

Os conceitos criados por esse autor permitiram vislumbrar o relacionamento 

entre os mecanismos subjacentes às práticas pedagógicas no microcontexto da sala de 

aula do curso de Pedagogia ao macrocontexto em relação às políticas de formação de 

professores, às expectativas que se tem do trabalho desse profissional na escola de 

educação básica, conforme o contexto sociopolítico evidenciado nos capítulos primeiro 

e segundo deste trabalho, balizador e exemplificativo das experiências de formação 

docente, mostrando então a organização das experiências vividas no contexto 

instrucional, na disciplina Didática, nessa teia de relações que vem certificando 

professores para o trabalho com educação básica nos anos iniciais da escolarização. O 

próximo item se dedica a essas questões.     
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8.2. Algumas possíveis relações entre as práticas analisadas e a desvalorização da 

formação para a docência  

 

 

As relações de poder e controle analisadas nas práticas pedagógicas 

desenvolvidas no âmbito do trabalho com a disciplina estudada conjuminam com as 

demandas da sociedade de exigência da escola preparar o trabalhador para atender às 

necessidades do mundo do trabalho, formando um trabalhador mais flexível, eficiente e 

polivalente, no sentido de prestação de serviço ao mundo econômico, correspondendo à 

lógica do mercado (MAUÉS, 2003). Exige-se eficiência e produtividade dos 

professores, para que eles se adaptem melhor às exigências do mercado, conforme o que 

ficou subjacente a todas as aulas nos discursos sobre a necessidade do professor 

competente e reflexivo, responsabilizando-se pela sua formação e aperfeiçoamento 

contínuo para resolver todos os problemas com os quais se deparar e responsabilizando-

se pelas mazelas não resolvidas no trabalho escolar, exatamente na direção da ideologia 

dos elementos indicados pelo  movimento internacional (MAUÉS, 2003).  

Pela observação da prática pedagógica do contexto instrucional, tanto na 

Didática I quanto na II, percebeu-se que os alunos estão sendo formados cumprindo 

tarefas que lhes ocupam o tempo de aula sem nada questionar, sem serem suscitados à 

reflexão e ao debate, sem receberem explicações detalhadas sobre o que, o porquê e o 

como fazer, assim como provavelmente vivenciarão as rotinas em suas vidas 

profissionais: cumprindo as apostilas que receberão para passar aos alunos, treinando-os 

às avaliações externas da educação básica; assim como foram exercitados no ensino 

superior para o ENADE, formando as novas gerações na educação básica na direção de 

um perverso papel de submissão no exercício do trabalho docente.  

As dinâmicas formativas estabelecidas nas aulas de Didática observadas 

mostraram que a elevação de escolaridade do professor polivalente no campo empírico 

selecionado ocorreu de maneira empobrecida, fragmentada e aligeirada, aumentando 

ainda as estatísticas de profissional certificado no ensino superior. 

Nesse cenário, ressalta-se, conforme Maués (2003) aponta, que a formação tendo 

as competências como núcleo constitui uma mudança no sentido ideológico a fim de 

diminuir os conhecimentos escolares que não são úteis para o mercado de trabalho; os 
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conhecimentos deixam de ser importantes para se enfatizar o saber executar, tendo em 

vista a compreensão de que as competências são sempre consideradas em situação, em 

ação. Assim, a formação baseada nessa noção, conforme tão enfatizado nos discursos da 

professora B e ressaltado na legislação (BRASIL, 2001a) contribui, na realidade, com a 

poderosa subordinação da educação ao racionalismo utilitarista do mercado, privando o 

professor do desenvolvimento de capacidades críticas e criadoras que poderiam 

culminar à utilização dos conhecimentos como uma forma de emancipação, 

contribuindo assim fatalmente à reprodução das desigualdades educacionais. Porém, 

acrescenta-se que nem esse “saber executar” foi trabalhado com qualidade, sobraram 

apenas os fragmentos de um discurso de responsabilização pela formação continuada, 

pela reflexão, de forma a inculcar nos futuros professores a ideia da necessidade de ser 

um professor reflexivo e competente para resolver os problemas com os quais se 

deparar. 

Nos discursos veiculados pelas professoras A e B sobre a formação de seus 

alunos no curso de Pedagogia e no controle exercido em sala de aula foi esclarecido que 

elas não têm a expectativa de que os licenciandos saiam da instituição enquanto 

pedagogos, pois a chegada do alunado é muito precária e as condições de permanência 

no curso também são, e que, além disso, hoje conta-se com a formação continuada 

ocorrendo no local do trabalho, exatamente na mesma direção da preconização do 

Banco Mundial, que prioriza a educação continuada sobre a educação inicial em 

decorrência de uma análise que privilegia aspectos econômicos, tendo como subsídios 

estudos referentes a custo-benefício nos quais a formação é vista em termos de melhor 

percurso para gerar um profissional competente tecnicamente, considerando a educação 

no âmbito do exercício de trabalho mais barata e eficiente.  

Nessas circunstâncias, tais noções influenciaram veementemente os indicadores 

analisados no que se refere aos critérios de avaliação das práticas pedagógicas e ao 

compassamento observados nos trabalhos desenvolvidos nas aulas de Didática I e II. 

Sobre essas questões vale acrescentar que as iniciativas políticas e as professoras 

observadas parecem esquecer o fato de que tanto a formação inicial de boa qualidade 

quanto a capacitação contínua em serviço para o desenvolvimento profissional são 

fundamentais e complementares à aprendizagem do exercício do magistério. 
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Em relação ao curso de Pedagogia enquanto instância formativa do docente para 

o trabalho com os anos iniciais da escolarização, é importante lembrar que apesar do 

avanço em termos de preconização legislativa no que tange ao ensejo da certificação 

desse profissional no ensino superior, o próprio âmbito legal possibilitou tal processo de 

forma extremamente aligeirada (BRASIL, 1996), com carga horária reduzida56, na 

modalidade a distância, gerando percalços aparentemente irreparáveis ao curso em 

questão, como por exemplo, a aceitação ou naturalização social – por parte de muitos 

professores– dos modelos de práticas pedagógicas aqui reveladas em instituição 

responsável por altíssimo número de egressos e que erradica qualquer chance de 

valorização do profissional que trabalha com o ensino, conforme focalizado nos 

capítulos cinco e seis deste trabalho.   

Ainda no que incide ao que ficou aventado sobre as possibilidades de adquirir os 

conhecimentos profissionais necessários para a docência nos anos iniciais da 

escolarização nesse tipo de instituição estudada, é preciso discutir mais alguns aspectos. 

As relações de poder e controle subjacentes às práticas pedagógicas analisadas 

limitaram a formação da consciência profissional do futuro professor e nesse contexto 

evidenciaram os mecanismos constituintes da precarização da formação que vem sendo 

oferecida em cursos de formação docente ao certificarem profissionais despreparados 

para lidar com as questões mais fundamentais que tangem à docência, como, por 

exemplo, as que se referem ao aspecto didático de seu trabalho, e assim explicando o 

papel também exercido pela formação didática no que se encontra em relação ao 

despreparo professoral na educação básica, conforme apontado em estudos empíricos 

                                                 
56 Conforme discutido no capítulo primeiro, as DCNCP estipulam que o curso forme o profissional para o 
exercício da docência na educação infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, nos cursos de 
ensino médio - na modalidade normal, em cursos de Educação Profissional na área de serviços e apoio 
escolar e em outras áreas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagógicos, sendo que as atividades 
docentes também compreendem participação na organização e gestão de sistemas e instituições de ensino, 
englobando: planejamento, execução, coordenação, acompanhamento e avaliação de tarefas próprias do 
setor da Educação e de projetos e experiências educativas não-escolares; produção e difusão do 
conhecimento científico-tecnológico do campo educacional, em contextos escolares e não-escolares 
(BRASIL, 2006b). Entretanto, o curso ficou com apenas 3.200 horas de trabalho acadêmico, instituídas 
como mínimas para a efetivação do curso, passando a destinar-se a formar os profissionais para a atuação 
em âmbitos educativos diversos e exercendo variadas funções, inclusive como docentes, com pessoas de 
faixas etárias distintas (BRASIL, 2006b), o que se manifesta como um retrocesso político inaceitável em 
termos de possibilidades de promoção de processos formativos mais engajados com a escolarização 
básica. 

. 
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diversos que apresentam dados que revelam graves problemas enfrentados pelos 

professores em salas de aulas no que se refere ao despreparo para trabalhar com os 

procedimentos e recursos didáticos, a indisciplina; a seleção, o sequenciamento e o 

desenvolvimento dos conteúdos das áreas; o uso da linguagem oral como expressão do 

conteúdo, da organização do conhecimento e instrumento de habilidades de pensamento 

(MARIN, 2008). É bem provável que os mecanismos excludentes evidenciados nos 

contextos de formação em relação aos indicadores referentes aos débeis critérios de 

avaliação e ao desrespeito ao ritmo do alunado possam ser reproduzidos nas práticas nas 

escolas de educação básica.  

Nesse sentido, quanto à condição da área, recebe ênfase o movimento A 

Didática em Questão, que veiculou a necessidade da construção de uma Didática 

transformadora em detrimento de uma didática tecnicista. Especialmente na década de 

1980 a Didática foi denunciada como instrumental e irrelevante, sendo divulgada a 

perspectiva fundamental da Didática, veiculada no movimento com o pressuposto 

básico da multidimensionalidade do processo ensino-aprendizagem, colocando “no 

centro configurador de sua temática a articulação das dimensões humana, técnica e 

política da prática pedagógica” (ANDRÉ, 1985). A busca de uma Didática fundamental 

está consubstanciada no compromisso com a mudança social e com a construção de 

práticas escolares adequadas às crianças pobres, o que hoje permanece bastante na 

contramão do que vem sendo evidenciado nos resultados de pesquisas sobre a Didática 

enquanto área e disciplina e especialmente no que as relações estabelecidas nas salas de 

aulas aqui observadas esclareceram sobre as possibilidades de formação que estão sendo 

aventadas na instituição observada. Tais afirmações são decorrentes do fato de que para 

propiciar processos de escolarização mais justos é preciso de professor com 

conhecimento profissional para o exercício docente, o que requer o engajamento 

político à promoção de cursos de licenciatura de qualidade razoável, e à permanência do 

profissional no trabalho com o ensino, e que, portanto, ensejem o estabelecimento de 

relações de comunicação nas práticas pedagógicas pautadas nesse tipo de compromisso.  

Diante de todo o cenário apresentado e analisado, pode-se afirmar que as 

relações entre professoras e alunos estabelecidas nas práticas pedagógicas no ensino da 

Didática observado no campo empírico selecionado – por sua representatividade quanto 

a número de egressos no país – não só contribuem com a precarização do trabalho 
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docente como também são decorrentes do desengajamento sociopolítico que caracteriza 

a história da educação brasileira no que se refere à instrução escolar dos alunos que 

mais teriam por direito dela beneficiarem-se, revelando mecanismos intrínsecos aos 

processos de certificação à reprodução das desigualdades de acesso ao conhecimento e 

ao desenvolvimento intelectual na educação superior e, consequentemente, na educação 

básica, nos níveis da educação infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental, 

âmbitos privilegiados de atuação docente do pedagogo formado.  

Para finalizar este capítulo, deve-se acrescentar ainda que, da mesma forma que 

evidenciar as relações de poder e controle estabelecidas revelaram mecanismos 

constituintes da reprodução das mazelas dos processos de escolarização, tais análises 

também subsidiaram a reflexão a respeito de outras relações a serem estabelecidas nas 

práticas e que podem promover experiências formativas mais promissoras para o futuro 

exercício do profissional docente. Tais relações nos modos de agir para ensinar no 

âmbito do ensino da Didática tendem a ser consubstanciadas especialmente em 

indicadores que se referem a enquadramento fortíssimo no que tange a critérios de 

avaliação, respeito ao ritmo discente, estabelecimento de débeis fronteiras entre 

discursos das áreas de formação docente e no âmbito da própria área a fim de ampliar as 

possibilidades de abstração no trabalho com as questões técnicas de ensino que 

implicam o entrelaçamento com o que, o porquê e o para que do trabalho docente no 

que se refere ao ensino, possibilitando a fundamental articulação entre as experiências 

do alunado ao conhecimento da área, a fim de ampliar a compreensão relacional a 

respeito dos assuntos focalizados na Didática.  
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           Mais algumas considerações  

 

 

O presente trabalho foi suscitado pela apreensão com a formação atualmente 

propiciada em cursos de Pedagogia para o trabalho com os anos iniciais da 

escolarização, especialmente no contexto em que seus currículos foram reorganizados 

em atendimento à publicação das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de 

Pedagogia, que atribuem um leque enorme de possibilidades de atuação profissional ao 

licenciado, mas mantêm e, mais que isso, pelo seu teor, encorajam e induzem a 

promoção de cursos extremamente aligeirados, e consequentemente empobrecidos, 

contando com a ênfase e a aceitação social por parte de muitos profissionais da área da 

educação em relação à noção preconizada pelos organismos internacionais de que hoje a 

formação é permanente, em serviço e continuada, como se isso pudesse ser uma 

justificativa, que não apenas a econômica por ser mais barata, à precarização da 

formação inicial.   

Nessa situação, este estudo partiu da inquietação em relação às possibilidades no 

que tange ao conhecimento profissional aventadas na licenciatura em questão em 

decorrência da preocupação com os percalços verificados no conhecimento didático 

para o exercício do magistério nos anos iniciais da escolarização. Essas ideias foram 

discutidas nos primeiro e segundo capítulos por meio de constatações oriundas dos 

resultados de pesquisas diversas e foram norteadoras das análises desempenhadas neste 

estudo a partir da coleta de informações no campo empírico.  Esse conjunto demandou o 

trabalho com um referencial teórico que propiciasse conceitos que auxiliassem no 

estabelecimento de relações entre o macro e o microcontexto instrucional. 

Assim, a fim de discutir que formação é essa que vem sendo oferecida aos 

graduandos em Pedagogia para o trabalho docente e escolhendo a Didática – pelo seu 

papel crucial de instrumentalização técnica – enquanto disciplina fundamental nos 

contextos formativos nessa licenciatura no que diz respeito à sua dimensão política ao 

preparo para o exercício do magistério pautado na luta por processos de escolarização 

mais justos à infância, buscou-se a sua análise enquanto componente curricular 

considerado aqui representativo do que se vem almejando em relação à formação da 

consciência profissional desses licenciandos.     
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Para evidenciar os mecanismos de poder e controle que se estabelecem nas 

práticas pedagógicas ensejando a formação do atual perfil profissional foi demandada a 

observação de contextos instrucionais, procedimento que pareceu extremamente 

desvalorizado nas pesquisas levantadas sobre o ensino da disciplina, que se 

concentraram especialmente em análises de documentos que norteiam a organização do 

trabalho pedagógico, o que, apesar de subsidiar a discussão de indicadores diversos a 

respeito do que ocorre nas salas de aula, não possibilita a análise detalhada dos 

mecanismos que realmente compõem as dinâmicas estabelecidas nos processos de 

ensino-aprendizagem nas relações de comunicação entre professor e alunos 

efetivamente promovidas nas aulas de Didática.  

Além disso, este estudo detectou o percurso da disciplina e área por meio da 

verificação do movimento do próprio curso de licenciatura em questão, configurado 

pelas expectativas sociais em relação às suas atribuições e pelo contexto legislativo que 

foi lhe balizando no século anterior até a análise das lamentáveis Diretrizes em vigor 

quando analisadas criticamente em relação ao que estão subsidiando em termos de 

formação do pedagogo, especialmente focalizando a condição da Didática, a qual se 

atribui funções importantíssimas, porém praticamente impossíveis a serem 

contempladas com o contexto organizativo da licenciatura ensejada pela mesma 

legislação, que é produto da política perversa aqui debatida e que dá o tom hoje à 

histórica desvalorização social do exercício do magistério e à escola pública e, 

consequentemente, aos injustos processos de escolarização propiciados à criança de 

condição socioeconômica insatisfatória.  Essas discussões foram estabelecidas 

especialmente por meio da análise dos documentos legais que configuraram 

anteriormente e balizam hoje o curso e dos resultados de pesquisas diversas que 

apontam indicadores sobre a formação nele propiciada, as que tiveram como foco os 

documentos norteadores das práticas, os alunos e/ou os docentes no ensino superior e, 

especialmente, as que, além disso, propiciaram contribuições diversas que incidem 

sobre o conhecimento didático do profissional para atuar na educação infantil e nos anos 

iniciais do ensino fundamental.  

Nesse contexto, os estudos que suscitaram a organização de um currículo à 

disciplina aqui adotados para a discussão das demandas e percalços da área foram 

essenciais para a análise mais densa em relação ao o que dos microcontextos observados 
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no campo empírico. No caso dos estudos efetuados para a discussão do referencial 

balizador da tese, os conceitos de classificação, enquadramento e código possibilitaram 

a análise de mecanismos que auxiliam na explicação detalhada da formação que vem 

sendo oferecida ao professor, enxergando a Didática com atribuições e consequências 

fundamentais nesse conjunto de relações estabelecidas no processo vivido pelos alunos. 

Especificando mais, a adaptação de instrumentos analíticos das práticas pedagógicas 

possibilitou a discussão do que se espera e do que se evidencia em relação à explicação 

dos conteúdos da área, aos questionamentos que se faz aos discentes, ao esclarecimento 

de dúvidas aos alunos, às correções de indicadores de desempenho do alunado, à 

seleção e sequência dos conteúdos e atividades da área nas aulas de didática, e ao 

controle do ritmo do alunado; e das relações estabelecidas ou não entre os discursos nos 

contextos instrucionais possibilitando ou, nos casos estudados, especialmente limitando, 

conforme evidenciado nas diversas cenas expostas nos quinto e sexto capítulos, as 

possibilidades de abstração dos conteúdos da área e, nesse contexto, compondo o 

conjunto formativo da consciência profissional fragmentada para o trabalho docente 

exatamente em atendimento às precaríssimas expectativas que se tem desse processo de 

certificação, conforme evidenciado pelas professoras que conduziram as aulas 

observadas nas suas manifestações.  

Assim, lamentavelmente, conforme discutido no oitavo e último capítulo, o 

como do trabalho evidenciado por meio das relações mencionadas no parágrafo anterior 

constituem-se também em conteúdos específicos da disciplina, potencializando o 

estabelecimento desses tipos de práticas de exercício de controle na futura atuação 

profissional, pois muitas vezes os docentes ensinam aos seus alunos da forma como 

foram ensinados pelos seus professores.  

Tais relações foram caracterizadas pela fragmentada e não exemplificada 

explicação de conteúdos e questionamentos aos alunos, pela não resolução de dúvidas 

ou ausência de pormenorização com exemplos às indagações discentes, pela 

centralizada seleção e sequência de conteúdos e trabalhos a serem realizados e pelo 

desrespeito ao ritmo de aquisição demandado pelo alunado, revelando práticas que 

inibem as essenciais discussões e ações que deveriam ser promovidas entre professor e 

alunos ao entendimento da área em questão para a contemplação de seus objetivos. 

Além disso, as parcas relações intradisciplinares e interdisciplinares detectadas 
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evidenciaram a frágil condição a qual a disciplina e a formação do alunado ficaram 

submetidas, especialmente quando se considera o que a área da Didática demanda no 

trabalho com os conteúdos do componente curricular para que os modos de agir para 

ensinar trabalhados nas aulas sejam dotados de contextualização e compromisso com 

uma escola básica de boa qualidade. Quanto ao estabelecimento de relações entre as 

vivências do alunado e os conteúdos, vale ressaltar que, apesar do estabelecimento desse 

tipo de articulação, não se considerou aqui que tais dinâmicas puderam se traduzir 

realmente no avanço do alunado na compreensão do conhecimento acadêmico que 

deveria ser propiciado no trabalho com a área, pois o trabalho com o último foi 

realizado de forma bastante precária em relação ao que se almeja.  

Optou-se pela organização das informações coletadas por meio de observação 

em cenas para que o leitor possa ter acesso à inteireza caracterizadora de cada aula a fim 

de que as análises pautadas nos indicadores detalhados em escalas nos instrumentos 

sejam compreendidas pelos interessados.    

Para que a questão central que suscitou e subsidiou a organização deste estudo 

fosse respondida, a escolha do campo empírico, conforme pormenorizadamente 

detalhada no capítulo quarto, ocorreu em decorrência de sua representatividade 

numérica, sendo, portanto, bastante reveladora dos processos formativos que vem sendo 

oferecidos e naturalizados aos profissionais em exercício no trabalho com os anos 

iniciais da escolaridade nas escolas de educação básica aqui focalizados enquanto níveis 

aos quais o presente trabalho indiretamente dedicou-se. Vale lembrar que autores como 

Weber e Tragtenberg ofereceram contribuições muito relevantes ao cotejamento das 

características organizacionais da instituição selecionada aos processos formativos por 

ela propiciados e analisados contando com os conceitos de classificação, 

enquadramento e código, de Bernstein. 

Nessas condições de escolha, uma das questões ausentes deste trabalho foi a 

observação do como de aulas no âmbito de universidades públicas paulistanas, ou em 

outras instâncias muito menos representativas em termos numéricos, onde se supõe que 

os contextos formativos nos cursos de licenciatura sejam muito mais propícios à 

vivência de processos mais engajados com a escolarização básica de boa de qualidade. 

De toda forma, se buscou indicadores da didática do professor da área desses contextos 

formativos por meio de entrevistas, a fim de completar as informações coletadas à 
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continuidade deste trabalho, o que gerou exemplos diversos visando à ampliação do 

leque de possibilidades para se pensar no avanço da área a partir do estabelecimento de 

relações mais promissoras no âmbito do ensino da Didática, conforme focalizado 

especialmente no capítulo sétimo desta tese. Nessa dinâmica, vale ressaltar que a 

proposta inicial deste trabalho não era trabalhar com professores dessas instituições em 

decorrência de sua pouca representatividade numérica no país. Tal necessidade foi 

detectada pela banca de qualificação deste trabalho enquanto procedimento 

complementar importante no decorrer do estudo. 

Os relatos obtidos nas entrevistas com professores dessas instituições são 

avanços, são boas possibilidades detectadas, porém há que se ter presente o ínfimo 

número de alunos em comparação com as instituições como a analisada neste estudo, 

além do fato que os alunos formados nas públicas buscam outros nichos de trabalho em 

lugar de ir, de fato, para as escolas públicas. 

Dessa forma, penso que a principal contribuição deste trabalho pode ser 

representada pelo fato de ter obtido o detalhamento dos mecanismos subjacentes ao 

como da prática pedagógica de docentes da disciplina Didática, considerando aqui que 

esse como se refere ao o que também – pela especificidade da área aqui em discussão –, 

discutindo as suas didáticas, e evidenciado o seu papel formativo no conjunto do 

currículo que atualmente certifica o professor para o exercício do magistério nos anos 

iniciais da escolarização e, portanto, ensejando o entendimento a respeito do que se 

encontra e do que se demanda da área em pauta numa teia de relações que subsidiam a 

formação da consciência profissional do atual perfil esperado do pedagogo na legislação 

em vigor no que se refere especialmente às possibilidades aventadas no curso de 

Pedagogia para adquirir o conhecimento profissional para a docência.  Vale ressaltar 

que a escrita “do que se demanda” se refere aos resultados apontados neste trabalho em 

relação ao o que e ao como enquanto possibilidades ou alternativas na busca por 

relações mais promissoras a serem estabelecidas nas práticas de formação. Essas 

discussões concentram-se especialmente nos capítulos cinco ao oitavo. 

Para finalizar resta explicitar a tese que defendo a partir de todos os dados 

anteriormente expostos. 

Não se trata de fazer prescrições como é bem comum na área, embora elas sejam 

possíveis, pois o rigor dos procedimentos e a crueza da realidade exigem medidas que 
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não sejam genéricas, pois há muitas pistas de onde é preciso atuar para alterar práticas 

como as detectadas. 

Penso que é possível explicitar com clareza, embora com cautela, que a 

formação proporcionada pauta-se por princípios que ocasionam uma educação 

reprodutora de injustiças sociais sofridas por essas alunas, pois o processo de ensino e 

aprendizagem relatado é radicalmente (indo às raízes) o da organização educacional 

brasileira cada vez mais precária com pressupostos de seletividade: os alunos são os 

excluídos que permaneceram na escola e chegaram ao ensino superior. E o curso 

também não garantiu a eles o que deveria: o direito individual de avançar no seu 

desenvolvimento pessoal, pois tudo foi muito precário: a organização curricular e seu 

ensino, sobretudo sua avaliação;  o direito de ser incluído se fosse ouvido quanto às suas 

experiências, ter seu próprio ritmo no decorrer do processo, portanto sem auxílio ao 

aspecto social da autonomia; o direito político de participação que seria possibilitado 

pela participação na construção dos temas no decorrer do curso como um preparo para 

uma mudança social, mesmo que seja dentro das suas escolas. 

Sem esses direitos atendidos, o que se viu foi o código veiculado em que o texto 

expressa o mandonismo da tradição brasileira, o descaso crescente com o processo de 

ensinar e aprender, a valorização pífia de uma certificação, a reprodução da 

desigualdade com a qual chegaram, a execução de uma proposta de ensino sobre a qual 

não se tem domínio. Isso lamentavelmente se constitui em um modelo a ser seguido, 

pois esses futuros professores atuarão nas formações das novas gerações.   
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Anexo 1 – Lista de quadros – instrumentos de análise das práticas pedagógicas   

 

Quadro A. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção – Conteúdos/assuntos 

em estudo   

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Conteúdos/assuntos em 

estudo 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
não 
considerando 
que os alunos 
tenham 
condições de 
selecioná-los. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
permitindo 
sugestões 
isoladas dos 
alunos. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
pedindo aos 
alunos que 
façam a seleção 
desses. 

A professora 
pede sugestões 
aos alunos sobre 
os conteúdos 
que gostariam 
de abordar a 
cada aula, 
definindo os 
temas a partir 
das seleções 
discentes. 
 

 
Quadro B. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 

trabalhos/atividades a 

realizar 

As atividades 
são escolhidas 
pela professora. 

As atividades são 
selecionadas e 
preparadas pela 
professora, 
embora os alunos 
possam 
introduzir, 
pontualmente, 
alguma 
atividade. 

A professora 
apresenta várias 
opções de  
atividades, 
deixando-as à 
apreciação dos 
alunos, e, 
coletivamente, 
faz as escolhas 
finais. 

A professora 
pede que os 
alunos sugiram 
as atividades. 

 

Quadro C. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos materiais a 

utilizar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos materiais a utilizar A professora 
escolhe todos os 
documentos a 
serem utilizados 
e orienta a sua 
exploração. 

Os documentos 
costumam ser 
selecionados 
pela professora, 
mas, às vezes, 
ela aceita a 
colaboração dos 
alunos. É a 
professora que 
orienta a 
exploração dos 
materiais 
escolhidos. 

Os documentos e 
a respectiva 
proposta de 
exploração são 
escolhidos com a 
participação dos 
alunos. 

A professora 
pede aos alunos 
que escolham 
documentos e 
avancem uma 
orientação para 
o seu estudo. 
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Quadro D. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Sequência – Nos conteúdos a 

abordar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos a 

abordar 

A professora 
explora os 
conteúdos de 
acordo com uma 
ordem, não a 
modificando com 
a intervenção dos 
alunos. 

A professora 
explica os 
conteúdos de 
acordo com uma  
ordem e aceita as 
intervenções dos 
alunos, mas 
apenas ao nível da 
alteração efetuada 
no âmbito de uma 
aula. 

A professora 
explica os 
conteúdos 
alterando a 
sequência quando 
os alunos 
demandam. 

A professora 
explica os 
conteúdos 
incentivando que 
os alunos 
participem a fim 
de que a macro-
sequência seja 
definida 
coletivamente. 

 
 
Quadro E. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Sequência – Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Trabalhos/ 

atividades a 

realizar 

A realização dos 
trabalhos segue a 
sequência rígida 
definida pela 
professora. 

A realização dos 
trabalhos segue a 
ordem definida 
pela docente, mas 
pode ser 
pontualmente 
alterada pelos 
discentes. 

A sequência da 
realização das 
atividades é 
definida pela 
docente, mas pode 
ser modificada em 
aspectos mais 
gerais pelos 
discentes. 

A ordem de 
execução das 
atividades é 
delimitada pelos 
discentes, sob a 
orientação da 
professora. 

 

 

Quadro F. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Ritmo – Nos conteúdos a 

abordar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos a 

abordar 

Os conteúdos 
programados para 
a aula têm que ser 
rigorosamente 
abarcados. 

Alguns conteúdos 
podem ser 
pontualmente 
adiados. 

A programação 
dos conteúdos é 
flexível para 
admitir 
adiamentos se 
determinadas 
situações o 
justificarem. 

Os alunos 
determinam o 
tempo necessário 
à exploração de 
cada assunto. Os 
conteúdos não 
contemplados 
ficam adiados. 
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Quadro G. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação – Nos 

conteúdos a abordar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

em estudo 

As explicações ou 
discussões são 
pormenorizadas e 
exemplificadas 
claramente, sendo 
corretas do ponto de 
vista pedagógico.  

As explicações 
ou discussões dos 
conhecimentos 
são 
pormenorizadas e 
exemplificadas, 
sendo 
genericamente 
corretas.  
 

As explicações 
ou discussões são 
pouco 
pormenorizadas e 
exemplificadas, 
podendo ser 
vagas do ponto 
de vista 
pedagógico. 

As explicações ou 
discussões não 
são 
pormenorizadas, 
nem 
exemplificadas 
claramente, 
podendo ser 
confusas ou 
incorretas do 
ponto de vista 
pedagógico. 
 

 
 
Quadro H. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação – Na 

apreciação dos trabalhos dos alunos 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Apreciação 
dos 
trabalhos 
dos alunos  

A professora indica aos 
alunos, com bastante 
clareza e detalhamento, 
o que está errado, o que 
falta nos trabalhos e 
formas de melhorá-los, 
em consonância com 
aquilo que se pretende.  
 

A professora indica 
aos alunos o que 
está errado, o que 
falta nos trabalhos e 
formas de melhorá-
los, em consonância 
com aquilo que se 
pretende.  

A professora coloca 
algumas questões 
aos alunos acerca 
dos seus trabalhos, 
mas não deixa claro 
o que está errado 
ou falta, nem indica 
formas de melhorá-
los.  

A professora 
não coloca 
quaisquer 
questões aos 
alunos acerca 
dos trabalhos.  

 
 
Quadro I. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação – No 

questionamento discente 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Questionamento  
discente 

A professora, através de 
diálogo com os alunos, 
esclarece as dúvidas de 
forma pormenorizada, 
levando-os à resposta 
correta.  
 
 

A professora esclarece 
as dúvidas dos alunos 
fornecendo-lhes a 
resposta correta de 
forma pormenorizada.  

A professora 
esclarece as 
dúvidas dos 
alunos dando 
uma resposta de 
caráter 
genérico.  

A professora 
não esclarece 
as dúvidas 
dos alunos.  
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Quadro J. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação – Nos 

questionamentos/desafios aos alunos 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 
questionamentos/ 
desafios aos 
alunos 

A professora, 
questiona/desafia os 
alunos de forma 
pormenorizada, 
levando-os às 
respostas corretas.  
 

A professora 
questiona/ 
provoca os alunos 
de forma menos 
pormenorizada, 
dando alternativas a 
respostas. 

A professora 
questiona os 
alunos de forma 
pouco detalhada,                        
aceitando uma 
resposta de 
caráter genérico. 

A professora 
questiona os 
alunos, 
aceitando 
como correta 
qualquer 
resposta. 

 
 
 
Quadro K. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações intradisciplinares 

– Na exploração/discussão dos assuntos em estudo 

 

Indicador  C++  C+  C-  C-- 
 

Discussão dos 
assuntos em 
estudo  

Os assuntos já 
tratados não são 
retomados na 
discussão de um 
assunto novo. As 
relações entre os 
assuntos não são 
contempladas.  
 

Os conteúdos já 
tratados são 
relembrados 
apenas se for 
imprescindível 
para a 
compreensão de 
um novo tema. 
 
 
 

Os temas em 
estudo são 
explicados de 
maneira que os 
conteúdos já 
trabalhados sejam 
mencionados e se 
relacionem com o 
novo assunto. 
 
 
  

Os conteúdos já 
ensinados são a 
base para o começo 
da explicação de 
um novo tema, 
encadeando os 
conhecimentos e 
estabelecendo as 
relações entre os 
assuntos diversos 
discutidos na 
disciplina. 

 
 
 
Quadro L. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações intradisciplinares 
– Nos trabalhos ou atividades a realizar 
 

Indicador  
 

C++  C+  C-  C--  

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar  

Os trabalhos 
realizados não 
contemplam  
relações entre os 
diferentes assuntos.  

Os trabalhos 
realizados fazem 
apenas uma breve 
referência a 
assuntos já 
abordados.  

Os trabalhos 
realizados 
contemplam 
relações entre 
vários conteúdos.  

Os trabalhos 
contemplam a 
integração de 
conteúdos dos 
diferentes assuntos 
abordados.  
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Quadro M. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações 

interdisciplinares – Na exploração/discussão dos assuntos em estudo 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/discussão 
dos assuntos em 
estudo  

A professora não 
menciona assuntos 
de outras 
disciplinas. As 
relações entre o 
conhecimento 
abordado e os 
veiculados nas 
outras disciplinas 
são ignoradas.  
 

A professora 
estabelece 
relações entre os 
conhecimentos de 
outras  disciplinas 
se tal for 
fundamental para 
a compreensão do 
assunto em 
estudo.  
 

A professora 
contempla 
assuntos de 
outras 
disciplinas 
para uma 
melhor 
compreensão 
dos assuntos 
em discussão.  
 

A professora 
enfatiza as 
relações entre os 
conhecimentos 
de diferentes 
disciplinas.  
 

 

Quadro N. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações interdisciplinares 

– Nos trabalhos/atividades a realizar 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Trabalhos ou 
atividades a realizar 
 

Os trabalhos não 
contemplam a 
relação entre o 
conhecimento de 
várias 
disciplinas.  
 

Os trabalhos  a 
realizar que 
abordam 
conhecimentos de 
uma dada 
disciplina, apenas 
fazem uma breve 
referência a 
conhecimentos de 
outras disciplinas.  

Os trabalhos a 
realizar abrangem 
relações entre 
conhecimentos de 
diferentes 
disciplinas.  

As atividades a 
realizar 
contemplam 
uma integração 
completa de 
conhecimentos 
de diferentes 
disciplinas.  

 
Quadro O. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações conhecimento 

acadêmico e conhecimento não acadêmico – Na exploração/discussão dos assuntos em 

estudo 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/ 
discussão dos  
assuntos em 
estudo  

A professora 
aborda  apenas o 
conhecimento 
acadêmico 
porque ele tem 
um maior 
estatuto, 
apresentando 
uma fronteira 
nítida em 
relação ao 
conhecimento 
não acadêmico.  

O conhecimento 
acadêmico é 
contemplado com 
referências ao 
conhecimento não 
acadêmico, mas a 
fronteira é clara 
entre os dois tipos 
de conhecimento, 
sendo atribuído 
maior estatuto ao 
conhecimento 
acadêmico.  
 

O conhecimento 
acadêmico é 
relacionado com o 
conhecimento não 
acadêmico. A 
fronteira é 
esbatida entre os 
dois tipos de 
conhecimento, 
não sendo clara a 
atribuição de 
maior estatuto ao 
conhecimento 
acadêmico.  
 

O conhecimento não 
acadêmico é a base 
para a introdução do 
conhecimento 
acadêmico. A fronteira 
é esbatida, sendo 
atribuído  estatuto 
igual aos dois  
conhecimentos.  
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Anexo 2- Relativo à cena 2 – Didática I. 

 

 

Quadro A. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção – 

Conteúdos/assuntos em estudo   

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Conteúdos/assuntos 

em estudo 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem 
abordados em 
cada aula, não 
considerando 
que os alunos 
tenham 
condições de 
selecioná-los. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
permitindo 
sugestões 
isoladas dos 
alunos. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
pedindo aos 
alunos que 
façam a seleção 
desses. 

A professora 
pede sugestões 
aos alunos sobre 
os conteúdos 
que gostariam 
de abordar a 
cada aula, 
definindo os 
temas a partir 
das seleções 
discentes. 

 
A professora avisou que os alunos trabalhariam com o texto da Terezinha Rios: 
Competência e qualidade na docência. 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro B. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 

trabalhos/atividades 

a realizar 

As atividades 
são escolhidas 
pela 
professora. 

As atividades são 
selecionadas e 
preparadas pela 
professora, 
embora os alunos 
possam 
introduzir, 
pontualmente, 
alguma 
atividade. 
 

A professora 
apresenta várias 
opções de  
atividades, 
deixando-as à 
apreciação dos 
alunos, e, 
coletivamente, 
faz as escolhas 
finais. 

A professora 
pede que os 
alunos sugiram 
as atividades. 

 
A professora comunicou aos alunos que dividiria o texto novo para que os grupos 
pudessem trabalhar com os trechos pelos quais ficariam responsáveis para apresentação 
na semana seguinte. 
______________________________________________________________________ 
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Quadro C. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 
materiais a utilizar 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos materiais a 

utilizar 

A professora 
escolhe todos os 
documentos a 
serem 
utilizados e 
orienta a sua 
exploração. 

Os documentos 
costumam ser 
selecionados 
pela professora, 
mas, às vezes, 
ela aceita a 
colaboração dos 
alunos. É a 
professora que 
orienta a 
exploração dos 
materiais 
escolhidos. 

Os documentos e 
a respectiva 
proposta de 
exploração são 
escolhidos com a 
participação dos 
alunos. 

A professora 
pede aos alunos 
que escolham 
documentos e 
avancem uma 
orientação para 
o seu estudo. 

A professora determinou a leitura do texto da Terezinha Rios, separando os trechos 
destinados à apresentação de cada grupo. 
______________________________________________________________________ 
Quadro E. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Sequência – Nos 
trabalhos/atividades a realizar 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Trabalhos/ 

atividades a 

realizar 

A realização dos 
trabalhos segue a 
sequência rígida 
definida pela 
professora. 

A realização dos 
trabalhos segue a 
ordem definida 
pela docente, mas 
pode ser 
pontualmente 
alterada pelos 
discentes. 

A sequência da 
realização das 
atividades é 
definida pela 
docente, mas pode 
ser modificada em 
aspectos mais 
gerais pelos 
discentes. 

A ordem de 
execução das 
atividades é 
delimitada pelos 
discentes, sob a 
orientação da 
professora. 

A professora determinou que o segundo período da aula ficasse destinado à leitura e 
organização de apresentações dos grupos sobre o texto novo, mesmo após ser 
questionada em relação ao motivo de os alunos precisarem trabalhar da mesma forma 
que foi determinada na semana anterior. 
______________________________________________________________________ 
Quadro F. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Ritmo – Nos conteúdos 
a abordar 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

a abordar 

Os conteúdos 
programados 
para a aula têm 
que ser 
rigorosamente 
abarcados. 

Alguns conteúdos 
podem ser 
pontualmente 
adiados. 

A programação 
dos conteúdos é 
flexível para 
admitir 
adiamentos se 
determinadas 
situações o 
justificarem. 

Os alunos 
determinam o 
tempo necessário 
à exploração de 
cada assunto. Os 
conteúdos não 
contemplados 
ficam adiados. 

Os alunos deveriam estudar o texto na aula em questão porque na semana posterior 
deveriam apresentar o que pudessem entender de suas leituras.  
______________________________________________________________________ 
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Quadro H. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 

– Na apreciação dos trabalhos dos alunos 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Apreciação 
dos 
trabalhos 
dos alunos  

A professora indica aos 
alunos, com bastante 
clareza e detalhamento, 
o que está errado, o que 
falta nos trabalhos e 
formas de melhorá-los, 
em consonância com 
aquilo que se pretende.  
 
 

A professora indica 
aos alunos o que 
está errado, o que 
falta nos trabalhos e 
formas de melhorá-
los, em consonância 
com aquilo que se 
pretende.  

A professora 
coloca algumas 
questões aos 
alunos acerca dos 
seus trabalhos, mas 
não deixa claro o 
que está errado ou 
falta, nem indica 
formas de 
melhorá-los.  

A professora 
não coloca 
quaisquer 
questões aos 
alunos acerca 
dos trabalhos.  

Os alunos fizeram a leitura e pensaram nas apresentações sem serem questionados ou 
estimulados à reflexão a respeito do que programaram.  
______________________________________________________________________ 
Quadro I. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação – 

No questionamento discente 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Questionamento  
discente 

A professora, através 
de diálogo com os 
alunos, esclarece as 
dúvidas de forma 
pormenorizada, 
levando-os à resposta 
correta.  
 
 

A professora 
esclarece as dúvidas 
dos alunos 
fornecendo-lhes a 
resposta correta de 
forma 
pormenorizada.  

A professora 
esclarece as 
dúvidas dos 
alunos dando 
uma resposta 
de caráter 
genérico.  

A professora 
não esclarece 
as dúvidas 
dos alunos.  

Uma aluna questionou o motivo de precisar realizar o mesmo tipo de atividade da 
semana anterior e não obteve a resposta disso.  
______________________________________________________________________ 
Quadro J. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação – 
Nos questionamentos/desafios aos alunos 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 
questionamentos/ 
desafios aos 
alunos 

A professora, 
questiona/desafia os 
alunos de forma 
pormenorizada, 
levando-os às 
respostas corretas.  
 

A professora 
questiona/ 
provoca os alunos 
de forma menos 
pormenorizada, 
dando alternativas 
a respostas. 

A professora 
questiona os 
alunos de forma 
pouco 
detalhada,                        
aceitando uma 
resposta de 
caráter genérico. 

A professora 
questiona os 
alunos, 
aceitando 
como correta 
qualquer 
resposta. 

 
A professora solicitou o estudo de um texto para apresentação na semana seguinte, mas 
não o explicou antes disso, sequer explicou o motivo de sua seleção, aceitando todas as 
elaborações dos alunos enquanto satisfatórias para apresentação.  
 
______________________________________________________________________ 
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Quadro L. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações intradisciplinares 
– Nos trabalhos ou atividades a realizar 
 
Indicador  
 

C++  C+  C-  C--  

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar  

Os trabalhos 
realizados não 
contemplam 
relações entre os 
diferentes 
assuntos.  

Os trabalhos 
realizados fazem 
apenas uma breve 
referência a 
assuntos já 
abordados.  

Os trabalhos 
realizados 
contemplam 
relações entre 
vários conteúdos.  

Os trabalhos 
contemplam a 
integração de 
conteúdos dos 
diferentes assuntos 
abordados.  

 
Os assuntos do texto do Masetto não foram relacionados às ideias de Terezinha Rios. 
 
______________________________________________________________________ 
 

 

Quadro N. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações interdisciplinares 

– Nos trabalhos/atividades a realizar 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar 
 

Os trabalhos 
não contemplam 
a relação entre 
os 
conhecimentos 
de várias 
disciplinas.  
 

Os trabalhos a 
realizar que 
abordam 
conhecimentos de 
uma dada 
disciplina, apenas 
fazem uma breve 
referência a 
conhecimentos de 
outras disciplinas.  

Os trabalhos a 
realizar abrangem 
relações entre 
conhecimentos de 
diferentes 
disciplinas.  

As atividades a 
realizar 
contemplam 
uma integração 
completa de 
conhecimentos 
de diferentes 
disciplinas.  

 
O trabalho foi solicitado sem qualquer orientação a respeito do conteúdo a ser estudado 
pelos alunos.  
______________________________________________________________________ 
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Anexo 3- Relativo à cena 3 - Didática I. 

 

 

Quadro A. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção – 

Conteúdos/assuntos em estudo   

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Conteúdos/assuntos 

em estudo 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem 
abordados em 
cada aula, não 
considerando 
que os alunos 
tenham 
condições de 
selecioná-los. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
permitindo 
sugestões 
isoladas dos 
alunos. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
pedindo aos 
alunos que 
façam a seleção 
desses. 

A professora 
pede sugestões 
aos alunos sobre 
os conteúdos 
que gostariam 
de abordar a 
cada aula, 
definindo os 
temas a partir 
das seleções 
discentes. 
 

 
A professora determinou que os alunos apresentassem os conteúdos do texto da 
Terezinha Rios. 
 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro B. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 

trabalhos/atividades 

a realizar 

As atividades 
são escolhidas 
pela 
professora. 

As atividades são 
selecionadas e 
preparadas pela 
professora, 
embora os alunos 
possam 
introduzir, 
pontualmente, 
alguma 
atividade. 

A professora 
apresenta várias 
opções de  
atividades, 
deixando-as à 
apreciação dos 
alunos, e, 
coletivamente, 
faz as escolhas 
finais. 

A professora 
pede que os 
alunos sugiram 
as atividades. 

 
A professora determinou que os alunos apresentassem o texto da Terezinha Rios em 
forma de jogral, música, teatro, poesia, cruzadinha, jogo. 
______________________________________________________________________ 
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Quadro C. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 
materiais a utilizar 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos materiais a 

utilizar 

A professora 
escolhe todos os 
documentos a 
serem 
utilizados e 
orienta a sua 
exploração. 

Os documentos 
costumam ser 
selecionados 
pela professora, 
mas, às vezes, 
ela aceita a 
colaboração dos 
alunos. É a 
professora que 
orienta a 
exploração dos 
materiais 
escolhidos. 

Os documentos e 
a respectiva 
proposta de 
exploração são 
escolhidos com a 
participação dos 
alunos. 

A professora 
pede aos alunos 
que escolham 
documentos e 
avancem uma 
orientação para 
o seu estudo. 

A professora determinou que os alunos apresentassem os trechos do texto da Terezinha 
Rios. 
______________________________________________________________________ 
 
Quadro E. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Sequência – Nos 
trabalhos/atividades a realizar 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Trabalhos/ 

atividades a 

realizar 

A realização dos 
trabalhos segue a 
sequência rígida 
definida pela 
professora. 

A realização dos 
trabalhos segue a 
ordem definida 
pela docente, mas 
pode ser 
pontualmente 
alterada pelos 
discentes. 

A sequência da 
realização das 
atividades é 
definida pela 
docente, mas pode 
ser modificada em 
aspectos mais 
gerais pelos 
discentes. 

A ordem de 
execução das 
atividades é 
delimitada pelos 
discentes, sob a 
orientação da 
professora. 

Mesmo sem explicar as competências para ensinar, sem expor as contribuições do texto 
selecionado para a aula, a professora determinou que os alunos apresentassem os 
trabalhos sobre as noções de competência e qualidade na docência apontadas por 
Terezinha Rios.  
______________________________________________________________________ 
 

Quadro F. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Ritmo – Nos conteúdos 

a abordar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

a abordar 

Os conteúdos 
programados 
para a aula têm 
que ser 
rigorosamente 
abarcados. 

Alguns conteúdos 
podem ser 
pontualmente 
adiados. 

A programação 
dos conteúdos é 
flexível para 
admitir 
adiamentos se 
determinadas 
situações o 
justificarem. 

Os alunos 
determinam o 
tempo necessário 
à exploração de 
cada assunto. Os 
conteúdos não 
contemplados 
ficam adiados. 
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Mesmo sem explicar o texto, com os grupos demorando bastante para se organizar na 
frente da sala para as apresentações, a professora ficou no aguardo, pois eles deveriam 
apresentar os conteúdos expostos nos trechos lidos do texto sobre as competências e a 
qualidade na docência, de Terezinha Rios. 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro G. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 

– Nos conteúdos a abordar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

em estudo 

As explicações ou 
discussões são 
pormenorizadas e 
exemplificadas 
claramente, sendo 
corretas do ponto de 
vista pedagógico.  

As explicações 
ou discussões dos 
conhecimentos 
são 
pormenorizadas e 
exemplificadas, 
sendo 
genericamente 
corretas.  
 

As explicações 
ou discussões são 
pouco 
pormenorizadas e 
exemplificadas, 
podendo ser 
vagas do ponto 
de vista 
pedagógico. 

As explicações ou 
discussões não 
são 
pormenorizadas, 
nem 
exemplificadas 
claramente, 
podendo ser 
confusas ou 
incorretas do 
ponto de vista 
pedagógico. 

 
A professora não explicou os conteúdos a serem abarcados pelos alunos nos trabalhos, 
não interferiu a fim de auxiliar nas discussões dos grupos. 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro H. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 

– Na apreciação dos trabalhos dos alunos 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Apreciação 
dos 
trabalhos 
dos alunos  

A professora indica aos 
alunos, com bastante 
clareza e detalhamento, 
o que está errado, o que 
falta nos trabalhos e 
formas de melhorá-los, 
em consonância com 
aquilo que se pretende.  

A professora indica 
aos alunos o que 
está errado, o que 
falta nos trabalhos e 
formas de melhorá-
los, em consonância 
com aquilo que se 
pretende.  

A professora 
coloca algumas 
questões aos 
alunos acerca dos 
seus trabalhos, mas 
não deixa claro o 
que está errado ou 
falta, nem indica 
formas de 
melhorá-los.  

A professora 
não coloca 
quaisquer 
questões aos 
alunos acerca 
dos trabalhos.  

 
A professora não realizou correções ou estimulou os alunos à discussão para suscitá-los 
à reflexão nas apresentações. 
______________________________________________________________________ 
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Quadro J. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação – 
Nos questionamentos/desafios aos alunos 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 
questionamentos/ 
desafios aos 
alunos 

A professora, 
questiona/desafia os 
alunos de forma 
pormenorizada, 
levando-os às 
respostas corretas.  
 

A professora 
questiona/ 
provoca os alunos 
de forma menos 
pormenorizada, 
dando alternativas 
a respostas. 

A professora 
questiona os 
alunos de forma 
pouco 
detalhada,                        
aceitando uma 
resposta de 
caráter genérico. 

A professora 
questiona os 
alunos, 
aceitando 
como correta 
qualquer 
resposta. 

A professora solicitou que os alunos fizessem as apresentações, sem discutir 
previamente os conteúdos, aceitando todos os trabalhos como corretos, sem 
intervenções. 
______________________________________________________________________ 
 
Quadro L. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações intradisciplinares 
– Nos trabalhos ou atividades a realizar 
Indicador  
 

C++  C+  C-  C--  

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar  

Os trabalhos 
realizados não 
contemplam as 
relações entre os 
diferentes 
assuntos.  

Os trabalhos 
realizados fazem 
apenas uma breve 
referência a 
assuntos já 
abordados.  

Os trabalhos 
realizados 
contemplam 
relações entre 
vários conteúdos.  

Os trabalhos 
contemplam a 
integração de 
conteúdos dos 
diferentes assuntos 
abordados.  

As relações entre o significado da didática e as dimensões enfatizadas por Masetto não 
foram estabelecidas nos trabalhos sobre as competências para ensinar e qualidade na 
docência. 
______________________________________________________________________ 
 
Quadro N. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações interdisciplinares 
– Nos trabalhos/atividades a realizar 
Indicador  C++ C+ C- C-- 

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar 
 

Os trabalhos 
não contemplam 
a relação entre 
os 
conhecimentos 
de várias 
disciplinas.  
 

Os trabalhos  a 
realizar que 
abordam 
conhecimentos de 
uma dada 
disciplina, apenas 
fazem uma breve 
referência a 
conhecimentos de 
outras disciplinas.  

Os trabalhos a 
realizar abrangem 
relações entre 
conhecimentos de 
diferentes 
disciplinas.  

As atividades a 
realizar 
contemplam 
uma integração 
completa de 
conhecimentos 
de diferentes 
disciplinas.  

Os trabalhos não contemplaram exemplos discutidos sobre as práticas pedagógicas no 
estágio curricular, relacionando-os às noções de qualidade e competência; não 
relacionaram as competências ao trabalho com as áreas de atuação do professor 
polivalente, nem contaram com exemplos de práticas voltadas às diferentes fases do 
desenvolvimento infantil. 
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Anexo 4- Relativo à cena 4 - Didática I 

 

Quadro A. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção – 

Conteúdos/assuntos em estudo   

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Conteúdos/assuntos 

em estudo 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem 
abordados em 
cada aula, não 
considerando 
que os alunos 
tenham 
condições de 
selecioná-los. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
permitindo 
sugestões 
isoladas dos 
alunos. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
pedindo aos 
alunos que 
façam a seleção 
desses. 

A professora 
pede sugestões 
aos alunos sobre 
os conteúdos 
que gostariam 
de abordar a 
cada aula, 
definindo os 
temas a partir 
das seleções 
discentes. 
 

 
A professora chegou à sala de aula e avisou que explicaria o texto da Terezinha Rios. 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro C. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

materiais a utilizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos materiais a 

utilizar 

A professora 
escolhe todos os 
documentos a 
serem 
utilizados e 
orienta a sua 
exploração. 

Os documentos 
costumam ser 
selecionados 
pela professora, 
mas, às vezes, 
ela aceita a 
colaboração dos 
alunos. É a 
professora que 
orienta a 
exploração dos 
materiais 
escolhidos. 

Os documentos e 
a respectiva 
proposta de 
exploração são 
escolhidos com a 
participação dos 
alunos. 

A professora 
pede aos alunos 
que escolham 
documentos e 
avancem uma 
orientação para 
o seu estudo. 

 
A professora fez a leitura das partes principais do texto selecionado para a aula e 
solicitou que os alunos os grifassem. 
______________________________________________________________________ 
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Quadro G. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 

– Nos conteúdos a abordar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

em estudo 

As explicações ou 
discussões são 
pormenorizadas e 
exemplificadas 
claramente, sendo 
corretas do ponto de 
vista pedagógico.  

As explicações 
ou discussões dos 
conhecimentos 
são 
pormenorizadas e 
exemplificadas, 
sendo 
genericamente 
corretas.  
 

As explicações 
ou discussões 
são pouco 
pormenorizadas 
e 
exemplificadas, 
podendo ser 
vagas do ponto 
de vista 
pedagógico. 

As explicações ou 
discussões não 
são 
pormenorizadas, 
nem 
exemplificadas 
claramente, 
podendo ser 
confusas ou 
incorretas do 
ponto de vista 
pedagógico. 
 
 

 
As explicações sobre as competências enfatizaram o fracasso do processo de 
escolarização como resultado apenas do despreparo e da incompetência do docente. A 
professora não verificou, de fato, se os alunos entenderam; não discutiu e os exemplos 
foram bem rápidos. 
 
______________________________________________________________________ 
 
 
Quadro J. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação – 
Nos questionamentos/desafios aos alunos 
 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 
questionamentos/ 
desafios aos 
alunos 

A professora, 
questiona/desafia os 
alunos de forma 
pormenorizada, 
levando-os às 
respostas corretas.  
 

A professora 
questiona/ 
provoca os alunos 
de forma menos 
pormenorizada, 
dando alternativas 
a respostas. 

A professora 
questiona os 
alunos de forma 
pouco 
detalhada,                        
aceitando uma 
resposta de 
caráter genérico. 

A professora 
questiona os 
alunos, 
aceitando 
como correta 
qualquer 
resposta. 
 
 

 
Os alunos apresentaram os trabalhos na aula anterior e receberam a resposta avaliativa 
da professora no segundo horário, revelando que percebeu que eles aprenderam, mas a 
maioria dos grupos apenas fez a leitura de alguns parágrafos ou frases do texto, o que 
não permitiu verificar se os alunos compreenderam os conceitos; ela de fato não chegou 
a questioná-los à ampliação do conhecimento.  
______________________________________________________________________ 
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Quadro K. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações intradisciplinares 

– Na exploração/discussão dos assuntos em estudo 

Indicador  C++  C+  C-  C-- 
 

Discussão dos 
assuntos em 
estudo  

Os assuntos já 
tratados não são 
retomados na 
discussão de um 
assunto novo. As 
relações entre os 
assuntos não são 
contempladas.  
 

Os conteúdos já 
tratados são 
relembrados 
apenas se for 
imprescindível 
para a 
compreensão de 
um novo tema. 
 
 
 

Os temas em 
estudo são 
explicados de 
maneira que os 
conteúdos já 
trabalhados sejam 
mencionados e se 
relacionem com o 
novo assunto. 
 
 
  

Os conteúdos já 
ensinados são a 
base para o começo 
da explicação de 
um novo tema, 
encadeando os 
conhecimentos e 
estabelecendo as 
relações entre os 
assuntos diversos 
discutidos na 
disciplina. 

 
As noções de competência e qualidade na docência poderiam ser relacionadas à 
definição de Didática evidenciada na aula anterior, ou às dimensões que Masetto aponta, 
também estudadas nas aulas anteriores por meio do texto Buscando o significado da 
Didática.  
______________________________________________________________________ 
 
 

Quadro M. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações 

interdisciplinares – Na exploração/discussão dos assuntos em estudo 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/ 
discussão dos 
assuntos em estudo  

A professora não 
menciona 
assuntos de 
outras 
disciplinas. As 
relações entre o 
conhecimento 
abordado e os 
veiculados nas 
outras 
disciplinas são 
ignoradas.  
 

A professora 
estabelece 
relações entre os 
conhecimentos de 
outras  disciplinas 
se tal for 
fundamental para 
a compreensão do 
assunto em 
estudo.  

A professora 
contempla 
assuntos de 
outras 
disciplinas para 
uma melhor 
compreensão 
dos assuntos em 
discussão.  
 

 

A professora 
enfatiza as 
relações entre os 
conhecimentos de 
diferentes 
disciplinas.  
 

 
 
As competências poderiam ser trabalhadas na relação com as funções sociais do 
processo de escolarização, estudando-as enquanto possibilidades de atuação na 
contramão da exclusão evidenciada nas escolas de educação básica, mas para isso a 
professora precisaria trabalhar com informações do cotidiano das práticas pedagógicas 
das escolas, conhecimentos das contribuições de sociólogos críticos que trazem 
indicadores diversos às análises da escola. Poderia mencionar as competências 
trabalhando com exemplos de práticas pedagógicas destinadas às crianças de diferentes 
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faixas etárias, dos níveis de atuação do licenciado em Pedagogia, trazendo contribuições 
da Psicologia do Desenvolvimento Infantil. Poderia tratar das competências expondo 
possibilidades de práticas de ensino da matemática, história, geografia, ciências, língua 
portuguesa, trazendo conhecimentos veiculados nas disciplinas de fundamentos teóricos 
e metodológicos das áreas. Seria possível solicitar aos alunos que expusessem as 
práticas observadas nos estágios, para que fossem relacionadas às noções de 
competências. 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro O. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações conhecimento 

acadêmico e conhecimento não acadêmico – Na exploração/discussão dos assuntos em 

estudo 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/ 
discussão dos  
assuntos em 
estudo  

A professora 
aborda  apenas o 
conhecimento 
acadêmico porque 
ele tem um maior 
estatuto, 
apresentando uma 
fronteira nítida 
em relação ao 
conhecimento não 
acadêmico.  

O conhecimento 
acadêmico é 
contemplado com 
referências ao 
conhecimento não 
acadêmico, mas a 
fronteira é clara 
entre os dois tipos 
de conhecimento, 
sendo atribuído 
maior estatuto ao 
conhecimento 
acadêmico.  
 

O conhecimento 
acadêmico é 
relacionado com 
o conhecimento 
não acadêmico. 
A fronteira é 
esbatida entre os 
dois tipos de 
conhecimento, 
não sendo clara a 
atribuição de 
maior estatuto 
ao conhecimento 
acadêmico.  
 

 

O conhecimento não 
acadêmico é a base 
para a introdução do 
conhecimento 
acadêmico. A fronteira 
é esbatida, sendo 
atribuído  estatuto 
igual aos dois  
conhecimentos.  
 

 
 
A professora trouxe exemplos da manifestação de um aluno que é professor e comentou 
sobre atitudes de outros alunos relacionando-as ao texto; mencionou o fato dos alunos 
da educação básica não gostarem de determinadas disciplinas, relacionando-o ao 
assunto da aula. 
______________________________________________________________________ 
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Anexo 5- Relativo à cena 5- Didática I 

 

Quadros referentes ao excerto 1 

 

Quadro A. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção – 

Conteúdos/assuntos em estudo   

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Conteúdos/assuntos 

em estudo 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem 
abordados em 
cada aula, não 
considerando 
que os alunos 
tenham 
condições de 
selecioná-los. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
permitindo 
sugestões 
isoladas dos 
alunos. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
pedindo aos 
alunos que 
façam a seleção 
desses. 

A professora 
pede sugestões 
aos alunos sobre 
os conteúdos 
que gostariam 
de abordar a 
cada aula, 
definindo os 
temas a partir 
das seleções 
discentes. 
 

A professora iniciou a aula avisando que trataria do texto sobre as competências.  
______________________________________________________________________ 
 

Quadro C. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

materiais a utilizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos materiais a 

utilizar 

A professora 
escolhe todos os 
documentos a 
serem 
utilizados e 
orienta a sua 
exploração. 

Os documentos 
costumam ser 
selecionados 
pela professora, 
mas, às vezes, 
ela aceita a 
colaboração dos 
alunos. É a 
professora que 
orienta a 
exploração dos 
materiais 
escolhidos. 

Os documentos e 
a respectiva 
proposta de 
exploração são 
escolhidos com a 
participação dos 
alunos. 

A professora 
pede aos alunos 
que escolham 
documentos e 
avancem uma 
orientação para 
o seu estudo. 

 
A professora leu os trechos escolhidos do texto da Terezinha Rios e solicitou que os 
alunos os grifassem. 
______________________________________________________________________ 
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Quadro G. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 

– Nos conteúdos a abordar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

em estudo 

As explicações ou 
discussões são 
pormenorizadas e 
exemplificadas 
claramente, sendo 
corretas do ponto de 
vista pedagógico.  

As explicações 
ou discussões dos 
conhecimentos 
são 
pormenorizadas e 
exemplificadas, 
sendo 
genericamente 
corretas.  
 

As explicações 
ou discussões 
são pouco 
pormenorizadas 
e 
exemplificadas, 
podendo ser 
vagas do ponto 
de vista 
pedagógico. 

As explicações ou 
discussões não 
são 
pormenorizadas, 
nem 
exemplificadas 
claramente, 
podendo ser 
confusas ou 
incorretas do 
ponto de vista 
pedagógico. 

 
Não foram estabelecidas relações entre objetivos, conteúdos e procedimentos de ensino, 
avaliação da aprendizagem, modos de agir para ensinar na educação infantil e nos anos 
iniciais do ensino fundamental e as noções de competência e qualidade na docência 
veiculadas na aula. 
______________________________________________________________________ 
 
Quadro K. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações intradisciplinares 
– Na exploração/discussão dos assuntos em estudo 
 
 
Indicador  C++  C+  C-  C-- 

 
Discussão dos 
assuntos em 
estudo  

Os assuntos já 
tratados não são 
retomados na 
discussão de um 
assunto novo. As 
relações entre os 
assuntos não são 
contempladas.  
 

Os conteúdos já 
tratados são 
relembrados 
apenas se for 
imprescindível 
para a 
compreensão de 
um novo tema. 
 
 
 

Os temas em 
estudo são 
explicados de 
maneira que os 
conteúdos já 
trabalhados sejam 
mencionados e se 
relacionem com o 
novo assunto. 
 
 
  

Os conteúdos já 
ensinados são a 
base para o começo 
da explicação de 
um novo tema, 
encadeando os 
conhecimentos e 
estabelecendo as 
relações entre os 
assuntos diversos 
discutidos na 
disciplina. 

 
Os assuntos enfatizados no estudo do texto que trata do significado da Didática 
poderiam ser mencionados articulando-os ao estudo das noções de competência e 
qualidade na docência. 
______________________________________________________________________ 
 

 



 299

Quadro M. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações 
interdisciplinares – Na exploração/discussão dos assuntos em estudo 
Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/ 
discussão dos 
assuntos em estudo  

A professora não 
menciona assuntos 
de outras 
disciplinas. As 
relações entre o 
conhecimento 
abordado e os 
veiculados nas 
outras disciplinas 
são ignoradas.  
 

A professora 
estabelece 
relações entre os 
conhecimentos 
de outras  
disciplinas se tal 
for fundamental 
para a 
compreensão do 
assunto em 
estudo.  
 

A professora 
contempla 
assuntos de 
outras 
disciplinas para 
uma melhor 
compreensão 
dos assuntos em 
discussão.  
 

A professora 
enfatiza as 
relações entre os 
conhecimentos de 
diferentes 
disciplinas.  
 

 
A professora apontou o papel social do professor em relação ao cumprimento de suas 
funções profissionais articulando-o a ideias enfatizadas por Perrenoud. Entretanto, a 
professora poderia ter trabalhado as competências relacionando-as às funções sociais do 
processo de escolarização, manifestado-as enquanto possibilidades de atuação na 
contramão da exclusão da organização do trabalho pedagógico evidenciada nas escolas 
de educação básica, mas para isso precisaria trabalhar com informações do cotidiano 
das práticas pedagógicas das escolas, conhecimentos das contribuições de sociólogos 
críticos que trazem indicadores diversos às análises da escola. Poderia mencionar as 
competências trabalhando com exemplos de práticas pedagógicas destinadas às crianças 
de diferentes faixas etárias, dos níveis de atuação do licenciado em pedagogia, trazendo 
contribuições da Psicologia do Desenvolvimento Infantil. Tornar-se-ia relevante tratar 
das competências expondo possibilidades de práticas de ensino da matemática, história, 
geografia, ciências, língua portuguesa, trazendo conhecimentos veiculados nas 
disciplinas de fundamentos teóricos e metodológicos das áreas. Seria possível solicitar 
aos alunos que expusessem as práticas observadas nos estágios, para que fossem 
relacionadas às noções de competências. 
______________________________________________________________________ 
Quadro O. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações conhecimento 
acadêmico e conhecimento não acadêmico – Na exploração/discussão dos assuntos em 
estudo 
Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/ 
discussão dos  
assuntos em 
estudo  

A professora 
aborda  apenas o 
conhecimento 
acadêmico porque 
ele tem um maior 
estatuto, 
apresentando uma 
fronteira nítida 
em relação ao 
conhecimento não 
acadêmico.  

O conhecimento 
acadêmico é 
contemplado com 
referências ao 
conhecimento não 
acadêmico, mas a 
fronteira é clara 
entre os dois tipos 
de conhecimento, 
sendo atribuído 
maior estatuto ao 
conhecimento 
acadêmico.  

O conhecimento 
acadêmico é 
relacionado com o 
conhecimento não 
acadêmico. A 
fronteira é 
esbatida entre os 
dois tipos de 
conhecimento, não 
sendo clara a 
atribuição de 
maior estatuto ao 
conhecimento 
acadêmico.  

O conhecimento 
não acadêmico é a 
base para a 
introdução do 
conhecimento 
acadêmico. A 
fronteira é esbatida, 
sendo atribuído  
estatuto igual aos 
dois  
conhecimentos.  
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A professora trouxe exemplos de música para falar do professor acomodado, comentou 
sobre a professora do filme Escritores da Liberdade... 
______________________________________________________________________ 
 

Quadros referentes ao excerto 2 

 

Quadro A. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção – 

Conteúdos/assuntos em estudo   

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Conteúdos/assuntos 

em estudo 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem 
abordados em 
cada aula, não 
considerando 
que os alunos 
tenham 
condições de 
selecioná-los. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
permitindo 
sugestões 
isoladas dos 
alunos. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
pedindo aos 
alunos que 
façam a seleção 
desses. 

A professora 
pede sugestões 
aos alunos sobre 
os conteúdos 
que gostariam 
de abordar a 
cada aula, 
definindo os 
temas a partir 
das seleções 
discentes. 
 

 
Após a explicação do texto de Rios, a professora avisou que trabalharia com a 
Pedagogia da Autonomia, de Paulo Freire. 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro B. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 
trabalhos/atividades a realizar 
 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 

trabalhos/atividades 

a realizar 

As atividades 
são escolhidas 
pela 
professora. 

As atividades são 
selecionadas e 
preparadas pela 
professora, 
embora os alunos 
possam 
introduzir, 
pontualmente, 
alguma 
atividade. 

A professora 
apresenta várias 
opções de  
atividades, 
deixando-as à 
apreciação dos 
alunos, e, 
coletivamente, 
faz as escolhas 
finais. 

A professora 
pede que os 
alunos sugiram 
as atividades. 

A professora anunciou que os alunos precisariam elaborar um telejornal a partir do 
estudo das exigências. 
______________________________________________________________________ 
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Quadro C. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

materiais a utilizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos materiais a 

utilizar 

A professora 
escolhe todos os 
documentos a 
serem 
utilizados e 
orienta a sua 
exploração. 

Os documentos 
costumam ser 
selecionados pela 
professora, mas, às 
vezes, ela aceita a 
colaboração dos 
alunos. É a 
professora que 
orienta a exploração 
dos materiais 
escolhidos. 
 
 

Os 
documentos e 
a respectiva 
proposta de 
exploração 
são 
escolhidos 
com a 
participação 
dos alunos. 

A professora 
pede aos alunos 
que escolham 
documentos e 
avancem uma 
orientação para 
o seu estudo. 

 
A professora escolheu os trechos do livro de Paulo Freire que seriam trabalhados. 
 
______________________________________________________________________ 
 
Quadro D. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Sequência – Nos 
conteúdos a abordar 
 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

a abordar 

A professora 
explora os 
conteúdos de 
acordo com uma 
ordem, não a 
modificando com 
a intervenção dos 
alunos. 

A professora explica os 
conteúdos de acordo 
com uma  ordem e 
aceita as intervenções 
dos alunos, mas apenas 
ao nível da alteração 
efetuada no âmbito de 
uma aula. 

A professora 
explica os 
conteúdos 
alterando a 
sequência 
quando os 
alunos 
demandam. 

A professora 
explica os 
conteúdos 
incentivando que 
os alunos 
participem a fim 
de que a macro-
sequência seja 
definida 
coletivamente. 
 
 

 
Mesmo ao saber que somente três alunos providenciaram o material, somando-se ao 
fato da verificação da precariedade da participação do alunado nas explicações sobre as 
competências, a professora iniciou o trabalho com o texto de Paulo Freire. 
 
______________________________________________________________________ 
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Quadro E. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Sequência – Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Trabalhos/ 

atividades a 

realizar 

A realização dos 
trabalhos segue a 
sequência rígida 
definida pela 
professora. 

A realização dos 
trabalhos segue a 
ordem definida 
pela docente, mas 
pode ser 
pontualmente 
alterada pelos 
discentes. 

A sequência da 
realização das 
atividades é 
definida pela 
docente, mas pode 
ser modificada em 
aspectos mais 
gerais pelos 
discentes. 

A ordem de 
execução das 
atividades é 
delimitada pelos 
discentes, sob a 
orientação da 
professora. 

 
Independentemente da ocorrência da participação do alunado na aula, a professora já 
anunciou que na semana seguinte eles deveriam elaborar um telejornal a partir das 
exigências apontadas no texto que ainda deveria ser estudado. 
______________________________________________________________________ 
Quadro F. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Ritmo – Nos conteúdos 

a abordar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

a abordar 

Os conteúdos 
programados 
para a aula têm 
que ser 
rigorosamente 
abarcados. 

Alguns conteúdos 
podem ser 
pontualmente 
adiados. 

A programação 
dos conteúdos é 
flexível para 
admitir 
adiamentos se 
determinadas 
situações o 
justificarem. 

Os alunos 
determinam o 
tempo necessário 
à exploração de 
cada assunto. Os 
conteúdos não 
contemplados 
ficam adiados. 

 
Mesmo ao saber que somente três alunos tinham o material, incluindo a ausência da 
leitura por parte do alunado, a professora trabalhou com a Pedagogia da Autonomia.  
 
______________________________________________________________________ 
Quadro G. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 

– Nos conteúdos a abordar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

em estudo 

As explicações ou 
discussões são 
pormenorizadas e 
exemplificadas 
claramente, sendo 
corretas do ponto de 
vista pedagógico.  

As explicações 
ou discussões dos 
conhecimentos 
são 
pormenorizadas e 
exemplificadas, 
sendo 
genericamente 
corretas.  
 

As explicações 
ou discussões 
são pouco 
pormenorizadas 
e 
exemplificadas, 
podendo ser 
vagas do ponto 
de vista 
pedagógico. 

As explicações ou 
discussões não 
são 
pormenorizadas, 
nem 
exemplificadas 
claramente, 
podendo ser 
confusas ou 
incorretas do 
ponto de vista 
pedagógico. 
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A professora explicou as exigências para ensinar, conforme apontado na Pedagogia da 
Autonomia, entretanto não as relacionou ou exemplificou, não aproveitou para 
questionar os alunos sobre os procedimentos de ensino voltados ao exercício do 
magistério na educação infantil ou nos anos iniciais do ensino fundamental, aos 
objetivos e conteúdos das áreas e níveis de ensino, nem aos instrumentos de avaliação. 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro K. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações intradisciplinares 

– Na exploração/discussão dos assuntos em estudo 

Indicador  C++  C+  C-  C-- 
 

Discussão dos 
assuntos em 
estudo  

Os assuntos já 
tratados não são 
retomados na 
discussão de um 
assunto novo. As 
relações entre os 
assuntos não são 
contempladas.  
 

Os conteúdos já 
tratados são 
relembrados 
apenas se for 
imprescindível 
para a 
compreensão de 
um novo tema. 
 
 
 

Os temas em 
estudo são 
explicados de 
maneira que os 
conteúdos já 
trabalhados sejam 
mencionados e se 
relacionem com o 
novo assunto. 
 
 
  

Os conteúdos já 
ensinados são a 
base para o começo 
da explicação de 
um novo tema, 
encadeando os 
conhecimentos e 
estabelecendo as 
relações entre os 
assuntos diversos 
discutidos na 
disciplina. 

 
As definições de didática e as competências estudadas poderiam ser relacionadas às 
exigências para ensinar apontadas a partir do estudo do novo material. 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro M. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações 

interdisciplinares – Na exploração/discussão dos assuntos em estudo 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/discussão 
dos assuntos em 
estudo  

A professora não 
menciona assuntos 
de outras 
disciplinas. As 
relações entre o 
conhecimento 
abordado e os 
veiculados nas 
outras disciplinas 
são ignoradas.  
 

A professora 
estabelece 
relações entre os 
conhecimentos de 
outras  
disciplinas se tal 
for fundamental 
para a 
compreensão do 
assunto em 
estudo.  
 
 

A professora 
contempla 
assuntos de 
outras 
disciplinas para 
uma melhor 
compreensão 
dos assuntos em 
discussão.  
 

A professora 
enfatiza as 
relações entre os 
conhecimentos de 
diferentes 
disciplinas.  
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Ao enfatizar que o professor precisa promover a autonomia, não ser autoritário, a 
professora precisaria trabalhar com exemplos do que se espera da atuação docente não 
autoritária e da promoção da autonomia para as diferentes faixas etárias com as quais os 
alunos poderão atuar, contemplando conhecimentos da psicologia do desenvolvimento; 
precisaria trabalhar com os objetivos mais amplos dos processos de escolarização e com 
facetas das dinâmicas excludentes que vem se sedimentando nas práticas pedagógicas, 
poderia trabalhar com estudos que evidenciam a história da educação excludente 
caracterizadora da educação básica propiciada neste país. Mencionou a educação 
tradicional enquanto modelo de ensino, mas não a contextualizou sob o enfoque de 
nenhuma área; criticou o fato do professor reclamar que trabalha com hiperativos, mas 
não mencionou as contribuições que estudos da psicologia trazem para analisar as 
justificativas docentes para o fracasso do processo de escolarização.  
 
______________________________________________________________________ 

Quadro O. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações conhecimento 

acadêmico e conhecimento não acadêmico – Na exploração/discussão dos assuntos em 

estudo 

 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/ 
discussão dos  
assuntos em 
estudo  

A professora 
aborda  apenas o 
conhecimento 
acadêmico porque 
ele tem um maior 
estatuto, 
apresentando uma 
fronteira nítida 
em relação ao 
conhecimento não 
acadêmico.  

O conhecimento 
acadêmico é 
contemplado com 
referências ao 
conhecimento não 
acadêmico, mas a 
fronteira é clara 
entre os dois tipos 
de conhecimento, 
sendo atribuído 
maior estatuto ao 
conhecimento 
acadêmico.  

O conhecimento 
acadêmico é 
relacionado com 
o conhecimento 
não acadêmico. 
A fronteira é 
esbatida entre os 
dois tipos de 
conhecimento, 
não sendo clara a 
atribuição de 
maior estatuto 
ao conhecimento 
acadêmico.  

O conhecimento não 
acadêmico é a base 
para a introdução do 
conhecimento 
acadêmico. A fronteira 
é esbatida, sendo 
atribuído  estatuto 
igual aos dois  
conhecimentos.  
 

 
Para falar que o professor autoritário afoga a liberdade, a professora trouxe exemplos 
em relação à atuação de mãe que viu não respondendo o que a criança queria saber, 
mandando-a ficar calada, fazendo a comparação com o professor que também não 
responde às necessidades infantis; criticou o modo como os professores que atuam na 
escola se queixam dos alunos, por eles não serem quietinhos, como se fossem 
hiperativos por isso... 
 
______________________________________________________________________ 
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Anexo 6 - Relativo à cena 6 - Didática I 
 
 
Quadro A. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção – 

Conteúdos/assuntos em estudo   

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Conteúdos/assuntos 

em estudo 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem 
abordados em 
cada aula, não 
considerando 
que os alunos 
tenham 
condições de 
selecioná-los. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
permitindo 
sugestões 
isoladas dos 
alunos. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
pedindo aos 
alunos que 
façam a seleção 
desses. 

A professora 
pede sugestões 
aos alunos sobre 
os conteúdos 
que gostariam 
de abordar a 
cada aula, 
definindo os 
temas a partir 
das seleções 
discentes. 

 
Mesmo com a ausência da professora, os alunos foram avisados de que deveriam 
trabalhar com as ideias da Pedagogia da Autonomia. 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro B. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 

trabalhos/atividades 

a realizar 

As atividades 
são escolhidas 
pela 
professora. 

As atividades são 
selecionadas e 
preparadas pela 
professora, 
embora os alunos 
possam 
introduzir, 
pontualmente, 
alguma 
atividade. 

A professora 
apresenta várias 
opções de  
atividades, 
deixando-as à 
apreciação dos 
alunos, e, 
coletivamente, 
faz as escolhas 
finais. 

A professora 
pede que os 
alunos sugiram 
as atividades. 

 
Mesmo com a ausência da professora, os alunos foram avisados de que deveriam 
elaborar o telejornal. 
______________________________________________________________________ 
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Quadro C. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

materiais a utilizar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos materiais a 

utilizar 

A professora 
escolhe todos 
os 
documentos a 
serem 
utilizados. 

Os documentos 
costumam ser 
selecionados pela 
professora, mas, às vezes, 
ela aceita a colaboração 
dos alunos. É a 
professora que orienta a 
exploração dos materiais 
escolhidos. 

Os documentos e 
a respectiva 
proposta de 
exploração são 
escolhidos com a 
participação dos 
alunos. 

A professora 
pede aos alunos 
que escolham 
documentos e 
avancem uma 
orientação para 
o seu estudo. 

Ficou determinado que os alunos deveriam trabalhar com o livro a Pedagogia da 
autonomia. 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro E. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Sequência – Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Trabalhos/ 

atividades a 

realizar 

A realização dos 
trabalhos segue a 
sequência rígida 
definida pela 
professora. 

A realização dos 
trabalhos segue a 
ordem definida 
pela docente, mas 
pode ser 
pontualmente 
alterada pelos 
discentes. 

A sequência da 
realização das 
atividades é definida 
pela docente, mas 
pode ser modificada 
em aspectos mais 
gerais pelos discentes. 

A ordem de 
execução das 
atividades é 
delimitada 
pelos 
discentes, sob 
a orientação da 
professora. 

Mesmo com a ausência da professora e a manifestação dos alunos de não saberem o que 
é e como fazer um telejornal, incluindo o fato de ainda não terem lido o material de 
Paulo Freire, eles elaboraram o trabalho solicitado. 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro F. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Ritmo – Nos conteúdos 

a abordar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

a abordar 

Os conteúdos 
programados 
para a aula 
têm que ser 
rigorosamente 
abarcados. 

Alguns 
conteúdos 
podem ser 
pontualmente 
adiados. 

A programação dos 
conteúdos é flexível 
para admitir 
adiamentos se 
determinadas 
situações o 
justificarem. 

Os alunos 
determinam o tempo 
necessário à 
exploração de cada 
assunto. Os conteúdos 
não contemplados 
ficam adiados. 

Mesmo com a ausência da professora, ficou estabelecido que os alunos deveriam 
trabalhar com os itens do livro a Pedagogia da Autonomia, pois na semana seguinte 
deveriam fazer as apresentações. 
______________________________________________________________________ 
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Quadro J. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação – 
Nos questionamentos/desafios aos alunos 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 
questionamentos/ 
desafios aos 
alunos 

A professora, 
questiona/desafia os 
alunos de forma 
pormenorizada, 
levando-os às 
respostas corretas.  
 

A professora 
questiona/ 
provoca os alunos 
de forma menos 
pormenorizada, 
dando alternativas 
a respostas. 

A professora 
questiona os 
alunos de forma 
pouco 
detalhada,                        
aceitando uma 
resposta de 
caráter genérico. 

A professora 
questiona os 
alunos, 
aceitando 
como correta 
qualquer 
resposta. 

 
A professora solicitou o telejornal, sem explicar o que esperava do trabalho com os 
trechos da Pedagogia da Autonomia na elaboração desse trabalho, aceitando assim todas 
as respostas recebidas com os trabalhos. 
______________________________________________________________________ 
 
Quadro L. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações intradisciplinares 
– Nos trabalhos ou atividades a realizar 
Indicador  
 

C++  C+  C-  C--  

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar  

Os trabalhos 
realizados não 
contemplam as 
relações entre os 
diferentes 
assuntos.  

Os trabalhos 
realizados fazem 
apenas uma breve 
referência a 
assuntos já 
abordados.  

Os trabalhos 
realizados 
contemplam 
relações entre 
vários conteúdos.  

Os trabalhos 
contemplam a 
integração de 
conteúdos dos 
diferentes assuntos 
abordados.  

 
Os alunos não foram avisados de que deveriam retomar algum conteúdo já tratado ao 
elaborar o telejornal. Poderiam relacionar as exigências apontadas no material do Paulo 
Freire ao que entenderam das competências para ensinar, no estudo do texto de Rios, e 
da definição de didática, no estudo do texto do Masetto. 
______________________________________________________________________ 
 
Quadro N. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações interdisciplinares 
– Nos trabalhos/atividades a realizar 
Indicador  C++ C+ C- C-- 

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar 
 

Os trabalhos não 
contemplam a 
relação entre os 
conhecimentos 
de várias 
disciplinas.  

Os trabalhos  a realizar 
que abordam 
conhecimentos de uma 
dada disciplina, apenas 
fazem uma breve 
referência a 
conhecimentos de 
outras disciplinas.  

Os trabalhos a 
realizar 
abrangem 
relações entre 
conhecimentos de 
diferentes 
disciplinas.  

As atividades a 
realizar 
contemplam uma 
integração 
completa de 
conhecimentos de 
diferentes 
disciplinas.  

 
Os alunos não trabalharam com as exigências para ensinar contemplando a inclusão, 
exclusão e desigualdades sociais no processo de escolarização; também não trabalharam 
com os itens do texto pensando em procedimentos de ensino destinados às diferentes 
fases do desenvolvimento, nem com o trabalho com as suas possíveis áreas de atuação. 
_____________________________________________________________________ 
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Anexo 7 – Relativo à cena 7- Didática I 
 
Quadro A. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção – 
Conteúdos/assuntos em estudo   
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Conteúdos/assuntos 

em estudo 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem 
abordados em 
cada aula, não 
considerando 
que os alunos 
tenham 
condições de 
selecioná-los. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
permitindo 
sugestões 
isoladas dos 
alunos. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
pedindo aos 
alunos que 
façam a seleção 
desses. 

A professora 
pede sugestões 
aos alunos sobre 
os conteúdos 
que gostariam 
de abordar a 
cada aula, 
definindo os 
temas a partir 
das seleções 
discentes. 

A professora chegou à sala de aula e avisou que faria uma revisão para a prova. 
______________________________________________________________________ 
 
Quadro B. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 
trabalhos/atividades a realizar 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 

trabalhos/ 

atividades a 

realizar 

As atividades são 
escolhidas pela 
professora. 

As atividades são 
selecionadas e 
preparadas pela 
professora, embora os 
alunos possam 
introduzir, 
pontualmente, alguma 
atividade. 

A professora 
apresenta várias 
opções de 
atividades, 
deixando-as à 
apreciação dos 
alunos, e, 
coletivamente, 
faz as escolhas 
finais. 

A professora 
pede que os 
alunos sugiram 
as atividades. 

A professora determinou que os alunos apresentassem os telejornais no segundo 
momento da aula e que, naquele período, os alunos se concentrassem para assistir a 
revisão para a prova.  
______________________________________________________________________ 
 
Quadro C. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 
materiais a utilizar 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos materiais a 

utilizar 

A professora 
escolhe todos 
os documentos 
a serem 
utilizados e 
orienta a sua 
exploração. 

Os documentos 
costumam ser 
selecionados pela 
professora, mas, às 
vezes, ela aceita a 
colaboração dos 
alunos. É a professora 
que orienta a 
exploração dos 
materiais escolhidos. 

Os documentos e 
a respectiva 
proposta de 
exploração são 
escolhidos com a 
participação dos 
alunos. 

A professora 
pede aos alunos 
que escolham 
documentos e 
avancem uma 
orientação para 
o seu estudo. 
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A professora solicitou que os alunos grifassem os trechos do texto do Masetto. 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro D. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Sequência – Nos conteúdos a 

abordar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos a 

abordar 

A professora 
explora os 
conteúdos de 
acordo com uma 
ordem, não a 
modificando com 
a intervenção dos 
alunos. 

A professora 
explica os 
conteúdos de 
acordo com uma  
ordem e aceita as 
intervenções dos 
alunos, mas 
apenas ao nível da 
alteração efetuada 
no âmbito de uma 
aula. 

A professora 
explica os 
conteúdos 
alterando a 
sequência quando 
os alunos 
demandam. 

A professora 
explica os 
conteúdos 
incentivando que 
os alunos 
participem a fim 
de que a macro-
sequência seja 
definida 
coletivamente. 

 
Mesmo com a precariedade dos textos de telejornal que os alunos entregaram, 
elaborados a partir da Pedagogia da Autonomia, ficou determinado que a primeira aula 
seria destinada à revisão de textos da Terezinha Rios e do Masetto  - para a prova - e a 
segunda ficaria reservada à apresentação dos alunos sobre as ideias de Paulo Freire, que 
também seriam cobradas na prova. 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro E. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Sequência – Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Trabalhos/ 

atividades a 

realizar 

A realização dos 
trabalhos segue a 
sequência rígida 
definida pela 
professora. 

A realização dos 
trabalhos segue a 
ordem definida 
pela docente, mas 
pode ser 
pontualmente 
alterada pelos 
discentes. 

A sequência da 
realização das 
atividades é 
definida pela 
docente, mas pode 
ser modificada em 
aspectos mais 
gerais pelos 
discentes. 

A ordem de 
execução das 
atividades é 
delimitada pelos 
discentes, sob a 
orientação da 
professora. 

Como os trabalhos apresentavam problemas, seria interessante reservar a primeira aula a 
ajustes à apresentação do segundo momento ao invés de submeter os alunos ao trabalho 
com outros assuntos, contando com novas explicações a respeito das ideias trabalhadas 
sobre o Paulo Freire. Tal atitude poderia evitar a inibição dos grupos que não se 
apresentaram.  
 
_____________________________________________________________________ 
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Quadro F. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Ritmo – Nos conteúdos 
a abordar 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos a 

abordar 

Os conteúdos 
programados 
para a aula têm 
que ser 
rigorosamente 
abarcados. 

Alguns 
conteúdos 
podem ser 
pontualmente 
adiados. 

A programação 
dos conteúdos é 
flexível para 
admitir 
adiamentos se 
determinadas 
situações o 
justificarem. 

Os alunos 
determinam o tempo 
necessário à 
exploração de cada 
assunto. Os conteúdos 
não contemplados 
ficam adiados. 

Na aula, a professora poderia ter auxiliado os alunos na elaboração do telejornal, 
voltando à Pedagogia da Autonomia, pois eles estavam bem precários, mas ela resolveu 
manter a sua programação de revisar o material de Masetto e Rios, não retomando os 
conteúdos da elaboração do trabalho, que eram necessários naquele momento.  
______________________________________________________________________ 
 
Quadro G. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 
– Nos conteúdos a abordar 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 

conteúdos 

em estudo 

As explicações ou 
discussões são 
pormenorizadas e 
exemplificadas 
claramente, sendo 
corretas do ponto 
de vista 
pedagógico.  

As explicações ou 
discussões dos 
conhecimentos 
são 
pormenorizadas e 
exemplificadas, 
sendo 
genericamente 
corretas.  
 

As explicações ou 
discussões são 
pouco 
pormenorizadas e 
exemplificadas, 
podendo ser vagas 
do ponto de vista 
pedagógico. 

As explicações ou 
discussões não são 
pormenorizadas, nem 
exemplificadas 
claramente, podendo 
ser confusas ou 
incorretas do ponto 
de vista pedagógico. 

A professora tratou de definições de Didática, mas não as retomou, não questionou nem 
contextualizou em relação a períodos que caracterizam a história da educação, não as 
explicou enquanto produtos de cenários sociopolíticos que suscitaram a produção 
acadêmica da área. 
______________________________________________________________________ 
 
Quadro H. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 
– Na apreciação dos trabalhos dos alunos 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Apreciação 
dos 
trabalhos 
dos alunos  

A professora indica aos 
alunos, com bastante 
clareza e detalhamento, 
o que está errado, o que 
falta nos trabalhos e 
formas de melhorá-los, 
em consonância com 
aquilo que se pretende.  

A professora indica 
aos alunos o que 
está errado, o que 
falta nos trabalhos e 
formas de melhorá-
los, em consonância 
com aquilo que se 
pretende.  

A professora 
coloca algumas 
questões aos 
alunos acerca dos 
seus trabalhos, mas 
não deixa claro o 
que está errado ou 
falta, nem indica 
formas de 
melhorá-los.  

A professora 
não coloca 
quaisquer 
questões aos 
alunos acerca 
dos trabalhos.  
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A professora não questionou os alunos a respeito do que produziram na aula anterior, 
nem sobre o tema, nem sobre dúvidas ou sobre o procedimento adotado no dia em que 
ela não estava presente. Apenas os lembrou que as apresentações deveriam ocorrer após 
o intervalo.  
______________________________________________________________________ 
 
Quadro L. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações intradisciplinares 
– Nos trabalhos ou atividades a realizar 
Indicador  
 

C++  C+  C-  C--  

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar  

Os trabalhos 
realizados não 
contemplam as 
relações entre os 
diferentes 
assuntos.  

Os trabalhos 
realizados fazem 
apenas uma breve 
referência a 
assuntos já 
abordados.  

Os trabalhos 
realizados 
contemplam 
relações entre 
vários conteúdos.  

Os trabalhos 
contemplam a 
integração de 
conteúdos dos 
diferentes assuntos 
abordados.  
 
 

No momento da devolução das atividades, a professora poderia ter solicitado que os 
alunos as aprimorassem no sentido de relacionar as exigências para ensinar às 
definições de didática estudadas e às noções de competência e qualidade na docência, 
ou ainda às competências para ensinar enfatizadas no estudo do texto competência e 
qualidade na docência. 
______________________________________________________________________ 
Quadro M. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações 
interdisciplinares – Na exploração/discussão dos assuntos em estudo 
Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/ 
discussão dos 
assuntos em estudo  

A professora não 
menciona 
assuntos de outras 
disciplinas. As 
relações entre o 
conhecimento 
abordado e os 
veiculados nas 
outras disciplinas 
são ignoradas.  
 

A professora 
estabelece 
relações entre os 
conhecimentos 
de outras  
disciplinas se tal 
for fundamental 
para a 
compreensão do 
assunto em 
estudo.  
 
 

A professora 
contempla 
assuntos de 
outras 
disciplinas para 
uma melhor 
compreensão 
dos assuntos em 
discussão.  
 

A professora 
enfatiza as 
relações entre os 
conhecimentos de 
diferentes 
disciplinas.  
 

Ao mencionar a dimensão político-social, apontada por Masetto, a professora lembrou-
se do ensino fundamental de nove anos. Ao comentar sobre o professor polivalente, 
falou da necessidade dos estudos de conteúdos, tocando em questões do ensino da 
Matemática, especificamente da divisão.  Nessa dinâmica, ela poderia ter tratado dos 
processos exclusão escolar relacionados às desigualdades socioeconômicas 
caracterizadores do fracasso das experiências escolares que suscitaram o movimento 
que veiculou a definição que foi adotada para a área e disciplina discutida. Seria 
relevante ter mencionado características da história da escola relacionadas às definições 
veiculadas e de suas consequências à maioria dos que a ela tiveram acesso.  Da mesma 
forma seria importante cotejar tais definições relacionando-as aos fins mais amplos dos 
processos de escolarização. Tais definições ainda deveriam ser exemplificadas mais 
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detalhadamente com os modos de agir para ensinar na educação infantil e nos anos 
iniciais da escolarização, nas áreas que os alunos poderão atuar.   
______________________________________________________________________ 
Quadro N. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações interdisciplinares 
– Nos trabalhos/atividades a realizar 
Indicador  C++ C+ C- C-- 

Trabalhos ou 
atividades a realizar 
 

Os trabalhos 
não contemplam 
a relação entre 
os 
conhecimentos 
de várias 
disciplinas.  
 

Os trabalhos  a 
realizar que 
abordam 
conhecimentos de 
uma dada 
disciplina, apenas 
fazem uma breve 
referência a 
conhecimentos de 
outras disciplinas.  

Os trabalhos a 
realizar abrangem 
relações entre 
conhecimentos de 
diferentes 
disciplinas.  

As atividades a 
realizar 
contemplam 
uma integração 
completa de 
conhecimentos 
de diferentes 
disciplinas.  

A professora poderia ter auxiliado na correção do telejornal solicitando que as ideias 
apresentadas fossem contextualizadas no sentido de expor aspectos de práticas 
pedagógicas de professores com as áreas de conhecimento, orientando para que algumas 
apresentações fossem destinadas a determinados grupos da educação infantil, outras às 
faixas etárias dos anos iniciais do ensino fundamental, levando em conta as 
especificidades das necessidades do exercício do magistério para o trabalho com as 
diferentes fases da escolarização. 
 
______________________________________________________________________ 
Quadro O. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações conhecimento 
acadêmico e conhecimento não acadêmico – Na exploração/discussão dos assuntos em 
estudo 
Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/ 
discussão dos  
assuntos em 
estudo  

A professora 
aborda  apenas o 
conhecimento 
acadêmico porque 
ele tem um maior 
estatuto, 
apresentando uma 
fronteira nítida 
em relação ao 
conhecimento não 
acadêmico.  

O conhecimento 
acadêmico é 
contemplado 
com referências 
ao conhecimento 
não acadêmico, 
mas a fronteira é 
clara entre os 
dois tipos de 
conhecimento, 
sendo atribuído 
maior estatuto 
ao conhecimento 
acadêmico.  

O conhecimento 
acadêmico é 
relacionado com o 
conhecimento não 
acadêmico. A 
fronteira é 
esbatida entre os 
dois tipos de 
conhecimento, 
não sendo clara a 
atribuição de 
maior estatuto ao 
conhecimento 
acadêmico.  
 

O conhecimento não 
acadêmico é a base 
para a introdução do 
conhecimento 
acadêmico. A fronteira 
é esbatida, sendo 
atribuído  estatuto 
igual aos dois  
conhecimentos.  
 

A professora mencionou exemplo de música para relacioná-la ao professor que não reflete 
sobre a sua prática, falou dos conteúdos que eles aprenderam ou não na educação básica, 
mas que precisarão ser estudados para poderem ensiná-los. 
______________________________________________________________________ 
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Anexo 8 – Relativo à cena 8- Didática I. 
 
Quadro A. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção – 

Conteúdos/assuntos em estudo   

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Conteúdos/assuntos 

em estudo 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem 
abordados em 
cada aula, não 
considerando 
que os alunos 
tenham 
condições de 
selecioná-los. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
permitindo 
sugestões 
isoladas dos 
alunos. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
pedindo aos 
alunos que 
façam a seleção 
desses. 

A professora 
pede sugestões 
aos alunos sobre 
os conteúdos 
que gostariam 
de abordar a 
cada aula, 
definindo os 
temas a partir 
das seleções 
discentes. 
 

A professora determinou que os conteúdos da Pedagogia da Autonomia fossem 
contemplados na aula. 
______________________________________________________________________ 
Quadro B. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 

trabalhos/atividades 

a realizar 

As atividades 
são escolhidas 
pela 
professora. 

As atividades são 
selecionadas e 
preparadas pela 
professora, 
embora os alunos 
possam 
introduzir, 
pontualmente, 
alguma 
atividade. 

A professora 
apresenta várias 
opções de  
atividades, 
deixando-as à 
apreciação dos 
alunos, e, 
coletivamente, 
faz as escolhas 
finais. 

A professora 
pede que os 
alunos sugiram 
as atividades. 

A professora avisou que os alunos deveriam apresentar a atividade do telejornal sobre as 
exigências para ensinar.  
______________________________________________________________________ 
Quadro C. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 
materiais a utilizar 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos materiais a 

utilizar 

A professora 
escolhe todos os 
documentos a 
serem 
utilizados e 
orienta a sua 
exploração. 

Os documentos 
costumam ser 
selecionados pela 
professora, mas, às 
vezes, ela aceita a 
colaboração dos 
alunos. É a 
professora que 
orienta a exploração 
dos materiais 
escolhidos. 

Os 
documentos e 
a respectiva 
proposta de 
exploração 
são 
escolhidos 
com a 
participação 
dos alunos. 

A professora 
pede aos alunos 
que escolham 
documentos e 
avancem uma 
orientação para 
o seu estudo. 
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A professora determinou que os alunos deveriam apresentar o trabalho a partir da leitura 
das exigências para ensinar apontadas no texto selecionado sobre a Pedagogia da 
Autonomia. 
 
______________________________________________________________________ 
 
Quadro D. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Sequência – Nos 
conteúdos a abordar 
 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

a abordar 

A professora 
explora os 
conteúdos de 
acordo com uma 
ordem, não a 
modificando com 
a intervenção dos 
alunos. 

A professora 
explica os 
conteúdos de 
acordo com uma  
ordem e aceita as 
intervenções dos 
alunos, mas 
apenas ao nível da 
alteração efetuada 
no âmbito de uma 
aula. 

A professora 
explica os 
conteúdos 
alterando a 
sequência quando 
os alunos 
demandam. 

A professora 
explica os 
conteúdos 
incentivando que 
os alunos 
participem a fim 
de que a macro-
sequência seja 
definida 
coletivamente. 

 
Mesmo com a falta da professora e as reclamações dos alunos em relação ao trabalho 
que precisaram fazer sobre as exigências para ensinar, por não saberem como fazê-lo, 
ficou determinado que os alunos trabalhariam com a Pedagogia da autonomia para 
apresentá-la, conforme ocorrido na cena. 
 
______________________________________________________________________ 
 
Quadro E. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Sequência – Nos 
trabalhos/atividades a realizar 
 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Trabalhos/ 

atividades a 

realizar 

A realização 
dos trabalhos 
segue a 
sequência 
rígida definida 
pela 
professora. 

A realização dos 
trabalhos segue a 
ordem definida 
pela docente, mas 
pode ser 
pontualmente 
alterada pelos 
discentes. 

A sequência da 
realização das 
atividades é definida 
pela docente, mas 
pode ser modificada 
em aspectos mais 
gerais pelos 
discentes. 

A ordem de 
execução das 
atividades é 
delimitada pelos 
discentes, sob a 
orientação da 
professora. 

 
Mesmo com a falta da professora e as reclamações dos alunos em relação ao trabalho 
que precisaram fazer sobre as exigências para ensinar, por não saberem como fazê-lo, 
ficou determinado que os alunos trabalhariam com a atividade de elaboração e 
apresentação de um telejornal, conforme exposto na cena. 
______________________________________________________________________ 
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Quadro F. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Ritmo – Nos conteúdos 

a abordar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

a abordar 

Os conteúdos 
programados 
para a aula têm 
que ser 
rigorosamente 
abarcados. 

Alguns conteúdos 
podem ser 
pontualmente 
adiados. 

A programação 
dos conteúdos é 
flexível para 
admitir 
adiamentos se 
determinadas 
situações o 
justificarem. 

Os alunos 
determinam o 
tempo necessário 
à exploração de 
cada assunto. Os 
conteúdos não 
contemplados 
ficam adiados. 
 
 

 
Mesmo com o despreparo dos alunos nas apresentações, conforme evidenciado na cena, 
os conteúdos foram considerados enquanto contemplados para que os alunos pudessem 
fazer a prova contando com esses estudos, não sendo retomados a partir das evidências 
de desempenho do alunado nas apresentações. 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro G. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 

– Nos conteúdos a abordar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

em estudo 

As explicações ou 
discussões são 
pormenorizadas e 
exemplificadas 
claramente, sendo 
corretas do ponto de 
vista pedagógico.  

As explicações 
ou discussões dos 
conhecimentos 
são 
pormenorizadas e 
exemplificadas, 
sendo 
genericamente 
corretas.  
 

As explicações 
ou discussões 
são pouco 
pormenorizadas 
e 
exemplificadas, 
podendo ser 
vagas do ponto 
de vista 
pedagógico. 

As explicações ou 
discussões não 
são 
pormenorizadas, 
nem 
exemplificadas 
claramente, 
podendo ser 
confusas ou 
incorretas do 
ponto de vista 
pedagógico. 
 

 
As discussões dos grupos foram bem precárias, deixando claro à turma que a 
responsabilização pelo fracasso do processo de escolarização deve ser imputada ao 
“docente incompetente” da rede pública de ensino, demonstrando, nas considerações 
dos alunos, enormes lacunas e incompreensões no que tange à noção das condições 
socioeconômicas cruciais relacionadas à organização do trabalho pedagógico na 
educação básica, que não poderiam deixar de subsidiar os debates veiculados na 
disciplina. A responsabilização total do docente deveria ser analisada e questionada 
junto aos alunos.  
 
______________________________________________________________________ 
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Quadro H. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 
– Na apreciação dos trabalhos dos alunos 
 
 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Apreciação 
dos 
trabalhos 
dos alunos  

A professora indica aos 
alunos, com bastante 
clareza e detalhamento, 
o que está errado, o que 
falta nos trabalhos e 
formas de melhorá-los, 
em consonância com 
aquilo que se pretende.  
 

A professora indica 
aos alunos o que 
está errado, o que 
falta nos trabalhos e 
formas de melhorá-
los, em consonância 
com aquilo que se 
pretende.  

A professora 
coloca algumas 
questões aos 
alunos acerca dos 
seus trabalhos, mas 
não deixa claro o 
que está errado ou 
falta, nem indica 
formas de 
melhorá-los.  
 

A professora 
não coloca 
quaisquer 
questões aos 
alunos acerca 
dos trabalhos.  

 
A professora não complementou as apresentações e não provocou os grupos a 
estabelecerem algum tipo de discussão ou novas relações no trabalho com os conteúdos 
selecionados.  
 
______________________________________________________________________ 
 
 
Quadro L. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações intradisciplinares 
– Nos trabalhos ou atividades a realizar 
 
 
Indicador  C++  C+  C-  C-- 

 
Trabalhos ou 
atividades a 
realizar  

Os trabalhos 
realizados não 
contemplam 
relações entre os 
diferentes assuntos.  

Os trabalhos 
realizados fazem 
apenas uma breve 
referência a 
assuntos já 
abordados.  

Os trabalhos 
realizados 
contemplam 
relações entre 
vários conteúdos.  

Os trabalhos 
contemplam a 
integração de 
conteúdos dos 
diferentes assuntos 
abordados.  
 

 
Os trabalhos abarcaram a questão da competência para o uso da tecnologia, mas em 
nenhum momento, na proposta de atividade apresentada na cena, os alunos foram 
solicitados a retomar as relações entre as exigências para ensinar e as definições de 
Didática, ou as relações entre as exigências colocadas por Paulo Freire e as noções de 
competência e qualidade na docência que estudaram com o texto da Terezinha Rios. 
 
______________________________________________________________________ 
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Quadro N. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações interdisciplinares 
– Nos trabalhos/atividades a realizar 
Indicador  C++ C+ C- C-- 

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar 
 

Os trabalhos 
não 
contemplam a 
relação entre os 
conhecimentos 
de várias 
disciplinas.  

Os trabalhos  a realizar 
que abordam 
conhecimentos de uma 
dada disciplina, apenas 
fazem uma breve 
referência a 
conhecimentos de 
outras disciplinas.  

Os trabalhos a 
realizar 
abrangem 
relações entre 
conhecimentos 
de diferentes 
disciplinas.  

As atividades a 
realizar 
contemplam uma 
integração 
completa de 
conhecimentos de 
diferentes 
disciplinas.  

 
O trabalho que trata das exigências poderia contemplar conceitos que sociólogos 
críticos trazem às análises das realidades escolares, já que o telejornal deveria simular 
alguma cena relacionada ao cotidiano das instituições. As exigências poderiam ser 
pensadas na relação com as práticas pedagógicas das áreas de atuação do pedagogo, 
sendo destinadas a fases diferentes do desenvolvimento, aprendizagem infantil. 
______________________________________________________________________ 
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Anexo 9 – Relativo à cena 9 - Didática I 
 
 
 
Quadro A. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção – Conteúdos/assuntos 

em estudo   

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Conteúdos/assuntos em 

estudo 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem 
abordados em 
cada aula, não 
considerando 
que os alunos 
tenham 
condições de 
selecioná-los. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
permitindo 
sugestões 
isoladas dos 
alunos. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
pedindo aos 
alunos que 
façam a seleção 
desses. 

A professora 
pede sugestões 
aos alunos sobre 
os conteúdos 
que gostariam 
de abordar a 
cada aula, 
definindo os 
temas a partir 
das seleções 
discentes. 
 
 
 

 
Os alunos não tiveram opção de escolha de focalização de conteúdos e questões na 
prova. A professora não possibilitou alternativas para escolha de conteúdos ao 
aprofundamento por parte dos alunos no trabalho com os temas nas questões. 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro B. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 

trabalhos/atividades 

a realizar 

As atividades 
são escolhidas 
pela 
professora. 

As atividades são 
selecionadas e 
preparadas pela 
professora, 
embora os alunos 
possam 
introduzir, 
pontualmente, 
alguma 
atividade. 

A professora 
apresenta várias 
opções de  
atividades, 
deixando-as à 
apreciação dos 
alunos, e, 
coletivamente, 
faz as escolhas 
finais. 
 

A professora 
pede que os 
alunos sugiram 
as atividades. 

 
A professora avisou que o dia 26/09 seria destinado à prova da disciplina. 
______________________________________________________________________ 
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Quadro E. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Sequência – Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Trabalhos/ 

atividades a 

realizar 

A realização dos 
trabalhos segue a 
sequência rígida 
definida pela 
professora. 

A realização dos 
trabalhos segue a 
ordem definida 
pela docente, mas 
pode ser 
pontualmente 
alterada pelos 
discentes. 

A sequência da 
realização das 
atividades é 
definida pela 
docente, mas pode 
ser modificada em 
aspectos mais 
gerais pelos 
discentes. 

A ordem de 
execução das 
atividades é 
delimitada pelos 
discentes, sob a 
orientação da 
professora. 

 
Em nenhum momento a professora questionou se os alunos sentiram dificuldades ao 
estudar ou se gostariam de fazer algum comentário ou ainda esclarecer dúvidas antes do 
início da prova.  
_____________________________________________________________________________________ 
 

Quadro J. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação – 

Nos questionamentos/desafios aos alunos 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 
questionamentos/ 
desafios aos 
alunos 

A professora, 
questiona/desafia os 
alunos de forma 
pormenorizada, 
levando-os às 
respostas corretas.  
 

A professora 
questiona/ 
provoca os alunos 
de forma menos 
pormenorizada, 
dando alternativas 
a respostas. 

A professora 
questiona os 
alunos de forma 
pouco 
detalhada,                        
aceitando uma 
resposta de 
caráter 
genérico. 

A professora 
questiona os 
alunos, 
aceitando 
como correta 
qualquer 
resposta. 

 
As questões da prova foram bem genéricas, conforme apresentado na cena, podendo ser 
tranquilamente respondidas por pessoas que nunca estudaram a área em questão. 
______________________________________________________________________ 
 
Quadro L. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações intradisciplinares 
– Nos trabalhos ou atividades a realizar 
 
Indicador  
 

C++  C+  C-  C--  

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar  

Os trabalhos 
realizados não 
contemplam 
relações entre os 
diferentes 
assuntos.  

Os trabalhos 
realizados fazem 
apenas uma breve 
referência a 
assuntos já 
abordados.  

Os trabalhos 
realizados 
contemplam 
relações entre 
vários conteúdos.  

Os trabalhos 
contemplam a 
integração de 
conteúdos dos 
diferentes assuntos 
abordados.  
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As questões respondidas na atividade/prova não contemplam a compreensão relacional 
entre os assuntos veiculados no texto de Masetto, sobre o significado da didática, no 
material das competências e nas exigências para ensinar, conforme se verifica nos 
modelos de questões expostas. 
 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro N. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações interdisciplinares 

– Nos trabalhos/atividades a realizar 

 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar 
 

Os trabalhos 
não contemplam 
a relação entre 
os 
conhecimentos 
de várias 
disciplinas.  
 

Os trabalhos  a 
realizar que 
abordam 
conhecimentos de 
uma dada 
disciplina, apenas 
fazem uma breve 
referência a 
conhecimentos de 
outras disciplinas.  
 
 

Os trabalhos a 
realizar abrangem 
relações entre 
conhecimentos de 
diferentes 
disciplinas.  

As atividades a 
realizar 
contemplam 
uma integração 
completa de 
conhecimentos 
de diferentes 
disciplinas.  

 
 
As questões não abarcaram relações entre as exigências para ensinar e as funções 
sociais do processo de escolarização, nem entre as exigências para ensinar e a legislação 
que baliza o ensino, excluindo as diretrizes curriculares nacionais no tange aos seus 
aspectos sobre as práticas pedagógicas preconizadas aos níveis de ensino de atuação do 
professor polivalente. Em nenhum momento tais exigências foram relacionadas ao que 
se espera da organização do trabalho de ensinar promovido no processo de 
escolarização destinado às diferentes fases da infância vividas nas instituições escolares. 
Além disso, tais exigências também não foram expostas na relação com o trabalho com 
os conhecimentos da língua portuguesa, da matemática, de ciências, de história, de 
geografia ou de artes. 
 
______________________________________________________________________ 
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Anexo 10 – Relativo à cena 10 - Didática I 
 
 
Quadro A. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção – 

Conteúdos/assuntos em estudo   

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Conteúdos/assuntos 

em estudo 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem 
abordados em 
cada aula, não 
considerando 
que os alunos 
tenham 
condições de 
selecioná-los. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
permitindo 
sugestões 
isoladas dos 
alunos. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
pedindo aos 
alunos que 
façam a seleção 
desses. 

A professora 
pede sugestões 
aos alunos sobre 
os conteúdos 
que gostariam 
de abordar a 
cada aula, 
definindo os 
temas a partir 
das seleções 
discentes. 
 

 
A professora determinou que os alunos deveriam trabalhar com as ideias sobre o 
professor reflexivo. 
 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro B. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 

trabalhos/atividades 

a realizar 

As atividades 
são escolhidas 
pela 
professora. 

As atividades são 
selecionadas e 
preparadas pela 
professora, 
embora os alunos 
possam 
introduzir, 
pontualmente, 
alguma 
atividade. 

A professora 
apresenta várias 
opções de  
atividades, 
deixando-as à 
apreciação dos 
alunos, e, 
coletivamente, 
faz as escolhas 
finais. 

A professora 
pede que os 
alunos sugiram 
as atividades. 

 
A professora reservou a aula para que os alunos fizessem as leituras dos trechos do 
material sobre o professor reflexivo. 
 
______________________________________________________________________ 
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Quadro C. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

materiais a utilizar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos materiais a 

utilizar 

A professora 
escolhe todos os 
documentos a 
serem 
utilizados e 
orienta a sua 
exploração. 

Os documentos 
costumam ser 
selecionados 
pela professora, 
mas, às vezes, 
ela aceita a 
colaboração dos 
alunos. É a 
professora que 
orienta a 
exploração dos 
materiais 
escolhidos. 

Os documentos e 
a respectiva 
proposta de 
exploração são 
escolhidos com a 
participação dos 
alunos. 

A professora 
pede aos alunos 
que escolham 
documentos e 
avancem uma 
orientação para 
o seu estudo. 

A professora escolheu o texto da Isabel Alarcão e dividiu-o para a leitura dos grupos. 
______________________________________________________________________ 
Quadro E. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Sequência – Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Trabalhos/ 

atividades a 

realizar 

A realização dos 
trabalhos segue a 
sequência rígida 
definida pela 
professora. 

A realização dos 
trabalhos segue a 
ordem definida 
pela docente, mas 
pode ser 
pontualmente 
alterada pelos 
discentes. 

A sequência da 
realização das 
atividades é 
definida pela 
docente, mas pode 
ser modificada em 
aspectos mais 
gerais pelos 
discentes. 

A ordem de 
execução das 
atividades é 
delimitada pelos 
discentes, sob a 
orientação da 
professora. 

Independentemente da opinião dos alunos a respeito da dinâmica, a atividade 
estabelecida foi a leitura do material. 
______________________________________________________________________ 
Quadro F. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Ritmo – Nos conteúdos 

a abordar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

a abordar 

Os conteúdos 
programados 
para a aula têm 
que ser 
rigorosamente 
abarcados. 

Alguns conteúdos 
podem ser 
pontualmente 
adiados. 

A programação 
dos conteúdos é 
flexível para 
admitir 
adiamentos se 
determinadas 
situações o 
justificarem. 

Os alunos 
determinam o 
tempo necessário 
à exploração de 
cada assunto. Os 
conteúdos não 
contemplados 
ficam adiados. 

Em nenhum momento foi proposto que os alunos fizessem a leitura em casa para que a 
professora usasse a aula para aprofundar o trabalho com os conteúdos abarcados 
anteriormente, pois o tema da aula em pauta era o professor reflexivo.  
______________________________________________________________________ 
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Quadro G. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 

– Nos conteúdos a abordar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

em estudo 

As explicações ou 
discussões são 
pormenorizadas e 
exemplificadas 
claramente, sendo 
corretas do ponto de 
vista pedagógico.  

As explicações 
ou discussões dos 
conhecimentos 
são 
pormenorizadas e 
exemplificadas, 
sendo 
genericamente 
corretas.  
 

As explicações 
ou discussões 
são pouco 
pormenorizadas 
e 
exemplificadas, 
podendo ser 
vagas do ponto 
de vista 
pedagógico. 

As explicações ou 
discussões não 
são 
pormenorizadas, 
nem 
exemplificadas 
claramente, 
podendo ser 
confusas ou 
incorretas do 
ponto de vista 
pedagógico. 
 

 
As origens dos estudos sobre a noção de reflexão não foram explicadas, assim também 
como as consequências de seu uso para as práticas escolares não foram levadas em 
consideração, naturalizando o “slogan” do termo em pauta. Em nenhum momento os 
alunos foram suscitados a pensar na noção de professor reflexivo tendo como subsídios 
os exemplos de práticas de ensino das áreas de atuação do professor polivalente.  Não 
houve sequer questionamento sobre a compreensão. 
______________________________________________________________________ 
 
 
Quadro L. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações intradisciplinares 
– Nos trabalhos ou atividades a realizar 
 
Indicador  
 

C++  C+  C-  C--  

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar  

Os trabalhos 
realizados não 
contemplam 
relações entre os 
diferentes 
assuntos.  

Os trabalhos 
realizados fazem 
apenas uma breve 
referência a 
assuntos já 
abordados.  

Os trabalhos 
realizados 
contemplam 
relações entre 
vários conteúdos.  

Os trabalhos 
contemplam a 
integração de 
conteúdos dos 
diferentes assuntos 
abordados.  
 

 
Em nenhum momento a professora solicitou que a leitura/atividade da aula deveria ser 
realizada com o estabelecimento de relações entre a leitura das exigências para ensinar, 
da Pedagogia da autonomia, das competências para ensinar ou da definição de didática 
escolhida no curso. 
______________________________________________________________________ 
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Quadro N. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações interdisciplinares 

– Nos trabalhos/atividades a realizar 

 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar 
 

Os trabalhos 
não contemplam 
a relação entre 
os 
conhecimentos 
de várias 
disciplinas.  
 

Os trabalhos a 
realizar que 
abordam 
conhecimentos de 
uma dada 
disciplina, apenas 
fazem uma breve 
referência a 
conhecimentos de 
outras disciplinas.  

Os trabalhos a 
realizar abrangem 
relações entre 
conhecimentos de 
diferentes 
disciplinas.  

As atividades a 
realizar 
contemplam 
uma integração 
completa de 
conhecimentos 
de diferentes 
disciplinas.  

 
Para a realização da leitura/atividade, em momento algum foram estabelecidas relações 
entre a noção de reflexão veiculada e as possibilidades de reflexão de práticas 
pedagógicas veiculadas na educação infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, 
nas diferentes faixas etárias, contemplando as especificidades das necessidades de 
atuação do pedagogo para as diferentes fases do desenvolvimento. Não foram 
contempladas as origens dos estudos sobre a noção de reflexão, muito menos das 
consequências de seu uso para as práticas escolares, contribuindo para naturalizar o uso 
slogan do termo em pauta. Em nenhum momento os alunos foram suscitados a pensar 
na noção de professor reflexivo tendo como subsídios os exemplos de práticas de ensino 
das áreas de atuação do professor polivalente, não levando em consideração os 
fundamentos teóricos e metodológicos das disciplinas.   
______________________________________________________________________ 
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Anexo 11 – Relativo à cena 11 - Didática I. 
 
 
Quadro A. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção – 

Conteúdos/assuntos em estudo   

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Conteúdos/assuntos 

em estudo 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem 
abordados em 
cada aula, não 
considerando 
que os alunos 
tenham 
condições de 
selecioná-los. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
permitindo 
sugestões 
isoladas dos 
alunos. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
pedindo aos 
alunos que 
façam a seleção 
desses. 

A professora 
pede sugestões 
aos alunos sobre 
os conteúdos 
que gostariam 
de abordar a 
cada aula, 
definindo os 
temas a partir 
das seleções 
discentes. 
 
 

A professora escolheu as ideias do texto da Isabel Alarcão e do filme Escritores da 
Liberdade para discutir em sala de aula. 
______________________________________________________________________ 
 

 

Quadro D. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Sequência – Nos 

conteúdos a abordar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

a abordar 

A professora 
explora os 
conteúdos de 
acordo com uma 
ordem, não a 
modificando com 
a intervenção dos 
alunos. 

A professora 
explica os 
conteúdos de 
acordo com uma  
ordem e aceita as 
intervenções dos 
alunos, mas 
apenas ao nível da 
alteração efetuada 
no âmbito de uma 
aula. 

A professora 
explica os 
conteúdos 
alterando a 
sequência quando 
os alunos 
demandam. 

A professora 
explica os 
conteúdos 
incentivando que 
os alunos 
participem a fim 
de que a macro-
sequência seja 
definida 
coletivamente. 

 
Mesmo com a pouca participação dos alunos, com o fato de muitos não terem lido o 
texto e nem assistido ao filme, ela continuou tratando do tema da reflexão como se eles 
tivessem feito as atividades solicitadas, contentando-se com os poucos comentários 
realizados e considerando o conteúdo como trabalhado. 
______________________________________________________________________ 
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Quadro G. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 

– Nos conteúdos a abordar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

em estudo 

As explicações ou 
discussões são 
pormenorizadas e 
exemplificadas 
claramente, sendo 
corretas do ponto de 
vista pedagógico.  

As explicações 
ou discussões dos 
conhecimentos 
são 
pormenorizadas e 
exemplificadas, 
sendo 
genericamente 
corretas.  
 

As explicações 
ou discussões 
são pouco 
pormenorizadas 
e 
exemplificadas, 
podendo ser 
vagas do ponto 
de vista 
pedagógico. 

As explicações ou 
discussões não 
são 
pormenorizadas, 
nem 
exemplificadas 
claramente, 
podendo ser 
confusas ou 
incorretas do 
ponto de vista 
pedagógico. 

 
A professora afirmou que o professor reflexivo não copia a ideia dos outros, como se o 
docente iniciante não necessitasse de modelos diversos à adaptação nos seus âmbitos de 
atuação. As discussões sobre a reflexão foram extremamente vagas, em nenhum 
momento o termo foi explicado em relação à origem de seu uso ou ao que de fato 
representa e a como passou a ser veiculado. Os detalhes do filme não foram explicados 
para que as facetas das práticas pedagógicas nele verificadas fossem contextualizadas na 
relação com o cenário sociocultural lá apresentado. O termo professor reflexivo foi 
tratado em aula enquanto sinônimo da noção de professor capaz de obter sucesso em seu 
trabalho.  
______________________________________________________________________ 
 

Quadro J. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação – 

Nos questionamentos/desafios aos alunos 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 
questionamentos 
ou 
desafios aos alunos 

A professora, 
questiona/desafia 
os alunos de forma 
pormenorizada, 
levando-os às 
respostas corretas.  
 

A professora 
questiona/ 
provoca os 
alunos de forma 
menos 
pormenorizada, 
dando 
alternativas a 
respostas. 

A professora 
questiona os 
alunos de forma 
pouco 
detalhada,                        
aceitando uma 
resposta de 
caráter 
genérico. 

A professora 
questiona/ 
desafia os 
alunos, 
aceitando 
como correta 
qualquer 
resposta. 

 
Em relação aos poucos alunos que se manifestaram sobre a noção de professor 
reflexivo, qualquer ideia que mencionaram foi aceita, conforme verifica-se na cena. 
______________________________________________________________________ 
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Quadro K. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações intradisciplinares 

– Na exploração/discussão dos assuntos em estudo 

Indicador  C++  C+  C-  C-- 
 

Discussão dos 
assuntos em 
estudo  

Os assuntos já 
tratados não são 
retomados na 
discussão de um 
assunto novo. As 
relações entre os 
assuntos não são 
contempladas.  
 

Os conteúdos já 
tratados são 
relembrados 
apenas se for 
imprescindível 
para a 
compreensão de 
um novo tema. 
 
 
 

Os temas em 
estudo são 
explicados de 
maneira que os 
conteúdos já 
trabalhados sejam 
mencionados e se 
relacionem com o 
novo assunto. 
 
 
  

Os conteúdos já 
ensinados são a 
base para o começo 
da explicação de 
um novo tema, 
encadeando os 
conhecimentos e 
estabelecendo as 
relações entre os 
assuntos diversos 
discutidos na 
disciplina. 

 
Em nenhum momento foram estabelecidas relações entre a definição de didática, as 
competências para ensinar, as exigências para ensinar e a noção do professor reflexivo. 
Apenas foram estabelecidas relações entre as ideias do filme Escritores da Liberdade e 
a noção de professor reflexivo. 
______________________________________________________________________ 
Quadro M. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações 

interdisciplinares – Na exploração/discussão dos assuntos em estudo 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/discussão 
dos assuntos em 
estudo  

A professora não 
menciona assuntos 
de outras 
disciplinas. As 
relações entre o 
conhecimento 
abordado e os 
veiculados nas 
outras disciplinas 
são ignoradas.  
 

A professora 
estabelece 
relações entre 
os 
conhecimentos 
de outras  
disciplinas se 
tal for 
fundamental 
para a 
compreensão 
do assunto em 
estudo.  

A professora 
contempla 
assuntos de 
outras 
disciplinas para 
uma melhor 
compreensão 
dos assuntos em 
discussão.  
 

A professora 
enfatiza as 
relações entre os 
conhecimentos de 
diferentes 
disciplinas.  
 

É preciso ressaltar que foi citado o exemplo da observação realizada em estágio no 
berçário, conforme se verifica na cena, mas, na aula em questão a professora poderia ter 
tratado de conhecimentos da psicologia da aprendizagem e da alfabetização e do 
letramento quando surgiu o assunto sobre o construtivismo, poderia ter tratado dos 
procedimentos de ensino para o letramento e a alfabetização, pois comentou a respeito 
da palestra da professora alfabetizadora. Seria possível tratar de aspectos da história do 
pensamento pedagógico quando surgiu a crítica ao modelo tradicional na fala de uma 
aluna. Os processos de inclusão e exclusão escolar e as desigualdades sociais na escola 
poderiam ser abordados no momento de cotejar os assuntos do filme ao tema tratado por 
Isabel Alarcão. 
_____________________________________________________________________________________ 
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Quadro O. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações conhecimento 

acadêmico e conhecimento não acadêmico – Na exploração/discussão dos assuntos em 

estudo 

 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/ 
discussão dos  
assuntos em 
estudo  

A professora 
aborda  apenas o 
conhecimento 
acadêmico porque 
ele tem um maior 
estatuto, 
apresentando uma 
fronteira nítida 
em relação ao 
conhecimento não 
acadêmico.  

O conhecimento 
acadêmico é 
contemplado 
com referências 
ao conhecimento 
não acadêmico, 
mas a fronteira é 
clara entre os 
dois tipos de 
conhecimento, 
sendo atribuído 
maior estatuto 
ao conhecimento 
acadêmico.  

O conhecimento 
acadêmico é 
relacionado com o 
conhecimento não 
acadêmico. A 
fronteira é 
esbatida entre os 
dois tipos de 
conhecimento, 
não sendo clara a 
atribuição de 
maior estatuto ao 
conhecimento 
acadêmico.  
 

O conhecimento não 
acadêmico é a base 
para a introdução do 
conhecimento 
acadêmico. A fronteira 
é esbatida, sendo 
atribuído  estatuto 
igual aos dois  
conhecimentos.  
 

 
Na discussão sobre a necessidade do professor reflexivo, no diálogo apareceram 
exemplos do que as crianças de hoje sabem, de aprendizagem de filho de aluna que se 
expôs no grupo, mas, nessa dinâmica, é preciso considerar que, apesar da tentativa da 
professora de cotejar o tema do texto ao filme, as relações estabelecidas resumiram-se à 
aproximação entre a noção de professor bem-sucedido e a ideia de professor reflexivo.  
Ou seja, tais relações foram estabelecidas de forma frágil a possibilitar a ampliação do 
entendimento dos alunos sobre o que de fato caracteriza a reflexão ou a noção de 
professor reflexivo nas situações reais que vivemos.  
 
______________________________________________________________________ 
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Anexo 12 - Relativo à cena 12 - Didática I 
 
 
Quadro A. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção – 

Conteúdos/assuntos em estudo   

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Conteúdos/assuntos 

em estudo 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem 
abordados em 
cada aula, não 
considerando 
que os alunos 
tenham 
condições de 
selecioná-los. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
permitindo 
sugestões 
isoladas dos 
alunos. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
pedindo aos 
alunos que 
façam a seleção 
desses. 

A professora 
pede sugestões 
aos alunos sobre 
os conteúdos 
que gostariam 
de abordar a 
cada aula, 
definindo os 
temas a partir 
das seleções 
discentes. 
 
 

 
Os alunos deveriam apresentar os trabalhos a partir do que entenderam sobre a noção de 
professor reflexivo. 
 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro B. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 

trabalhos/atividades 

a realizar 

As atividades 
são escolhidas 
pela 
professora. 

As atividades são 
selecionadas e 
preparadas pela 
professora, 
embora os alunos 
possam 
introduzir, 
pontualmente, 
alguma 
atividade. 
 

A professora 
apresenta várias 
opções de  
atividades, 
deixando-as à 
apreciação dos 
alunos, e, 
coletivamente, 
faz as escolhas 
finais. 
 
 

A professora 
pede que os 
alunos sugiram 
as atividades. 

 
A aula foi reservada às apresentações sobre o professor reflexivo. 
 
______________________________________________________________________ 
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Quadro C. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 
materiais a utilizar 
 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos materiais a 

utilizar 

A professora 
escolhe todos os 
documentos a 
serem utilizados 
e orienta a sua 
exploração. 

Os documentos 
costumam ser 
selecionados 
pela professora, 
mas, às vezes, 
ela aceita a 
colaboração dos 
alunos. É a 
professora que 
orienta a 
exploração dos 
materiais 
escolhidos. 
 

Os documentos e 
a respectiva 
proposta de 
exploração são 
escolhidos com a 
participação dos 
alunos. 

A professora 
pede aos alunos 
que escolham 
documentos e 
avancem uma 
orientação para 
o seu estudo. 

 
Para as apresentações, os alunos deveriam escolher textos que exemplificassem o 
conteúdo em estudo. 
______________________________________________________________________ 
 
Quadro G. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 
– Nos conteúdos a abordar 
 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

em estudo 

As explicações ou 
discussões são 
pormenorizadas e 
exemplificadas 
claramente, sendo 
corretas do ponto de 
vista pedagógico.  

As explicações 
ou discussões dos 
conhecimentos 
são 
pormenorizadas e 
exemplificadas, 
sendo 
genericamente 
corretas.  
 

As explicações 
ou discussões 
são pouco 
pormenorizadas 
e 
exemplificadas, 
podendo ser 
vagas do ponto 
de vista 
pedagógico. 

As explicações ou 
discussões não 
são 
pormenorizadas, 
nem 
exemplificadas 
claramente, 
podendo ser 
confusas ou 
incorretas do 
ponto de vista 
pedagógico. 
 

 
Os relatos das práticas de sucesso foram apresentados a fim de que o professor engajado 
ao seu trabalho fosse visto enquanto um sinônimo de um professor reflexivo. 
Entretanto, em momento algum tais práticas ou o que as determinou foi debatido. A 
noção de professor reflexivo também não foi discutida, sendo utilizada enquanto um 
jargão para nomear professores de sucesso, que têm suas práticas divulgadas em 
revistas. 
 
 ______________________________________________________________________ 
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Quadro J. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação – 
Nos questionamentos/desafios aos alunos 
 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 
questiona 
mentos/ 
desafios aos 
alunos 

A professora, 
questiona/desafia os 
alunos de forma 
pormenorizada, 
levando-os às respostas 
corretas.  
 

A professora 
questiona/ 
provoca os alunos de 
forma menos 
pormenorizada, 
dando alternativas a 
respostas. 

A professora 
questiona os 
alunos de forma 
pouco 
detalhada,                        
aceitando uma 
resposta de 
caráter 
genérico. 

A professora 
questiona/ 
desafia os 
alunos, 
aceitando 
como correta 
qualquer 
resposta. 

Os alunos foram desafiados às apresentações sobre o professor reflexivo e qualquer 
notícia lida que revelasse que o/a docente refletiu para exercer o trabalho na escola foi 
suficiente. Além disso, tal reflexão foi apontada porque ocorreu o relato de que as 
práticas geraram resultados satisfatórios. 
______________________________________________________________________ 
 
Quadro L. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações intradisciplinares 
– Nos trabalhos ou atividades a realizar 
 
Indicador  
 

C++  C+  C-  C--  

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar  

Os trabalhos 
realizados não 
contemplam 
relações entre os 
diferentes 
assuntos.  

Os trabalhos 
realizados fazem 
apenas uma breve 
referência a 
assuntos já 
abordados.  

Os trabalhos 
realizados 
contemplam 
relações entre 
vários conteúdos.  

Os trabalhos 
contemplam a 
integração de 
conteúdos dos 
diferentes assuntos 
abordados.  

Na atividade, em momento algum os alunos foram desafiados a relacionar a definição 
da área que estudaram, ou as noções de competência e qualidade na docência ou, ainda, 
as exigências para ensinar à noção de professor reflexivo.  
______________________________________________________________________ 
 

Quadro N. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações interdisciplinares 

– Nos trabalhos/atividades a realizar 

 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar 
 

Os trabalhos 
não contemplam 
a relação entre 
os 
conhecimentos 
de várias 
disciplinas.  
 

Os trabalhos  a 
realizar que 
abordam 
conhecimentos de 
uma dada 
disciplina, apenas 
fazem uma breve 
referência a 
conhecimentos de 
outras disciplinas.  

Os trabalhos a 
realizar abrangem 
relações entre 
conhecimentos de 
diferentes 
disciplinas.  

As atividades a 
realizar 
contemplam 
uma integração 
completa de 
conhecimentos 
de diferentes 
disciplinas.  
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Para o relato das situações de ensino, a professora poderia ter solicitado relatórios de 
práticas pedagógicas observadas e discutidas no estágio, incluindo as condições 
socioeconômicas das instituições e população observadas, para assim trabalhar de fato 
com a análise das práticas, seja da educação infantil ou dos anos iniciais do ensino 
fundamental. Em nenhum momento a noção de reflexão foi discutida contextualizando-
a na relação com as necessidades e possibilidades das práticas pedagógicas destinadas 
às diferentes fases da infância. Além disso, as condições para a reflexão do exercício do 
magistério nas instituições escolares não foram apontadas enquanto relacionadas a tal 
reflexão do professor, como se as situações socioculturais institucionais não 
influenciassem nos processos de inclusão e exclusão escolar. 
______________________________________________________________________ 
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Anexo 13 – Relativo à cena 13 - Didática I 
 
 
Quadro A. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção – 

Conteúdos/assuntos em estudo   

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Conteúdos/assuntos 

em estudo 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem 
abordados em 
cada aula, não 
considerando 
que os alunos 
tenham 
condições de 
selecioná-los. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
permitindo 
sugestões 
isoladas dos 
alunos. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
pedindo aos 
alunos que 
façam a seleção 
desses. 

A professora 
pede sugestões 
aos alunos sobre 
os conteúdos 
que gostariam 
de abordar a 
cada aula, 
definindo os 
temas a partir 
das seleções 
discentes. 
 
 

 
A professora estabeleceu que a aula seria destinada à apresentação dos trechos do texto 
sobre a relação professor-aluno.  
______________________________________________________________________ 
 

Quadro B. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 

trabalhos/atividades 

a realizar 

As atividades 
são escolhidas 
pela 
professora. 

As atividades são 
selecionadas e 
preparadas pela 
professora, 
embora os alunos 
possam 
introduzir, 
pontualmente, 
alguma 
atividade. 

A professora 
apresenta várias 
opções de  
atividades, 
deixando-as à 
apreciação dos 
alunos, e, 
coletivamente, 
faz as escolhas 
finais. 
 

A professora 
pede que os 
alunos sugiram 
as atividades. 

 
A aula foi reservada pela professora à apresentação dos alunos sobre a relação 
professor-aluno. 
 
______________________________________________________________________ 
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Quadro C. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 
materiais a utilizar 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos materiais a 

utilizar 

A professora 
escolhe todos os 
documentos a 
serem utilizados 
e orienta a sua 
exploração. 

Os documentos 
costumam ser 
selecionados 
pela professora, 
mas, às vezes, 
ela aceita a 
colaboração dos 
alunos. É a 
professora que 
orienta a 
exploração dos 
materiais 
escolhidos. 

Os documentos e 
a respectiva 
proposta de 
exploração são 
escolhidos com a 
participação dos 
alunos. 

A professora 
pede aos alunos 
que escolham 
documentos e 
avancem uma 
orientação para 
o seu estudo. 

Os alunos deveriam buscar materiais relacionados ao tema da aula – relação professor-
aluno - à apresentação. 
______________________________________________________________________ 
Quadro E. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Sequência – Nos 
trabalhos/atividades a realizar 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Trabalhos/ 

atividades a 

realizar 

A realização dos 
trabalhos segue a 
sequência rígida 
definida pela 
professora. 

A realização dos 
trabalhos segue a 
ordem definida 
pela docente, mas 
pode ser 
pontualmente 
alterada pelos 
discentes. 

A sequência da 
realização das 
atividades é 
definida pela 
docente, mas pode 
ser modificada em 
aspectos mais 
gerais pelos 
discentes. 

A ordem de 
execução das 
atividades é 
delimitada pelos 
discentes, sob a 
orientação da 
professora. 

Ficou estabelecido que as últimas aulas fossem destinadas às apresentações, devendo ser 
consideradas como avaliação para a composição da terceira e última avaliação. 
______________________________________________________________________ 
Quadro F. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Ritmo – Nos conteúdos 
a abordar 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

a abordar 

Os conteúdos 
programados 
para a aula têm 
que ser 
rigorosamente 
abarcados. 

Alguns conteúdos 
podem ser 
pontualmente 
adiados. 

A programação 
dos conteúdos é 
flexível para 
admitir 
adiamentos se 
determinadas 
situações o 
justificarem. 

Os alunos 
determinam o 
tempo necessário 
à exploração de 
cada assunto. Os 
conteúdos não 
contemplados 
ficam adiados. 
 

 
Não ocorreram intervenções da professora no sentido da ampliação do trabalho com o 
tema, não ocorreram exemplos a fim de auxiliar as discussões a serem estabelecidas, de 
forma que os grupos programados apresentassem os seus trechos, pois não ocorreria 
outra oportunidade para isso. 
______________________________________________________________________ 
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Quadro G. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 

– Nos conteúdos a abordar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

em estudo 

As explicações ou 
discussões são 
pormenorizadas e 
exemplificadas 
claramente, sendo 
corretas do ponto de 
vista pedagógico.  

As explicações 
ou discussões dos 
conhecimentos 
são 
pormenorizadas e 
exemplificadas, 
sendo 
genericamente 
corretas.  
 

As explicações 
ou discussões 
são pouco 
pormenorizadas 
e 
exemplificadas, 
podendo ser 
vagas do ponto 
de vista 
pedagógico. 

As explicações ou 
discussões não 
são 
pormenorizadas, 
nem 
exemplificadas 
claramente, 
podendo ser 
confusas ou 
incorretas do 
ponto de vista 
pedagógico. 
 

Não ocorreram exemplos dos trechos ou temas específicos pelos quais os grupos 
ficaram responsáveis em relação a procedimentos de ensino veiculados nos níveis e 
áreas de ensino em que o pedagogo atua. O fato dos grupos articularem o tema relação 
professor-aluno a qualquer texto que possa ser associado ao assunto foi suficiente. 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro H. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 

– Na apreciação dos trabalhos dos alunos 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Apreciação 
dos 
trabalhos 
dos alunos  

A professora indica aos 
alunos, com bastante 
clareza e detalhamento, 
o que está errado, o que 
falta nos trabalhos e 
formas de melhorá-los, 
em consonância com 
aquilo que se pretende.  

A professora indica 
aos alunos o que 
está errado, o que 
falta nos trabalhos e 
formas de melhorá-
los, em consonância 
com aquilo que se 
pretende.  

A professora 
coloca algumas 
questões aos alunos 
acerca dos seus 
trabalhos, mas não 
deixa claro o que 
está errado ou 
falta, nem indica 
formas de 
melhorá-los.  
 

A professora 
não coloca 
quaisquer 
questões aos 
alunos acerca 
dos trabalhos.  

A professora interferiu na explicação de um grupo que disse que os alunos tinham 
distúrbios, revelando a necessidade de cautela nesse sentido, entretanto não 
contextualizou a sua intervenção com exemplos de alunos que são rotulados no contexto 
escolar como uma justificativa ao fracasso do processo de ensino-aprendizagem, 
enfatizando apenas a necessidade de busca por ajuda da coordenação da escola e por 
formação continuada para tentar soluções a problemas com os alunos.  
______________________________________________________________________ 
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Quadro J. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação – 
Nos questionamentos/desafios aos alunos 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 
questionamentos/ 
desafios aos 
alunos 

A professora, 
questiona/desafia os 
alunos de forma 
pormenorizada, 
levando-os às 
respostas corretas.  
 

A professora 
questiona/ 
provoca os alunos 
de forma menos 
pormenorizada, 
dando alternativas 
a respostas. 

A professora 
questiona os 
alunos de forma 
pouco 
detalhada,                        
aceitando uma 
resposta de 
caráter 
genérico. 

A professora 
questiona os 
alunos, 
aceitando 
como correta 
qualquer 
resposta. 

 
A professora solicitou as apresentações, aceitando a leitura de qualquer tipo de texto ou 
exibição de vídeo que de alguma forma pudesse revelar questões relacionadas à 
interação docente-discente.  
______________________________________________________________________ 
 
Quadro L. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações intradisciplinares 
– Nos trabalhos ou atividades a realizar 
Indicador  
 

C++  C+  C-  C--  

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar  

Os trabalhos 
realizados não 
contemplam  
relações entre os 
diferentes 
assuntos.  

Os trabalhos 
realizados fazem 
apenas uma breve 
referência a 
assuntos já 
abordados.  

Os trabalhos 
realizados 
contemplam 
relações entre 
vários conteúdos.  

Os trabalhos 
contemplam a 
integração de 
conteúdos dos 
diferentes assuntos 
abordados.  

 
Em nenhum momento os alunos trataram, em suas atividades, da relação entre as 
interações entre professor-aluno e as exigências para ensinar, ou entre as relações 
professor-aluno e as competências para ensinar ou ainda as definições de didática 
estudadas a partir do texto do Masetto. 
______________________________________________________________________ 
Quadro N. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações interdisciplinares 

– Nos trabalhos/atividades a realizar 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar 
 

Os trabalhos não 
contemplam a 
relação entre os 
conhecimentos 
de várias 
disciplinas.  
 

Os trabalhos  a 
realizar que 
abordam 
conhecimentos 
de uma dada 
disciplina, 
apenas fazem 
uma breve 
referência a 
conhecimentos 
de outras 
disciplinas.  

Os trabalhos a 
realizar abrangem 
relações entre 
conhecimentos de 
diferentes 
disciplinas.  

As atividades a 
realizar 
contemplam 
uma integração 
completa de 
conhecimentos 
de diferentes 
disciplinas.  
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Os trabalhos relataram exemplos específicos sobre a educação infantil, ideias 
relacionadas ao ensino de ciências, porém, em nenhum momento as explicações a 
respeito da relação professor-aluno enfatizaram os procedimentos de ensino e avaliação 
adequados às fases do desenvolvimento infantil e às áreas de ensino; as relações entre 
docente e discente não foram contempladas no que tange às funções cruciais que 
exercem nos processos de inclusão ou exclusão escolar, também não foram abarcadas 
na relação com as alterações ocorridas na história da educação no pensamento a respeito 
das funções sociais da escolarização e das atribuições do docente nesse sentido, na visão 
a respeito do desenvolvimento e da aprendizagem infantil. 
______________________________________________________________________ 
 
Quadro O. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações conhecimento 

acadêmico e conhecimento não acadêmico – Na exploração/discussão dos assuntos em 

estudo 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/ 
discussão dos  
assuntos em 
estudo  

A professora 
aborda  apenas 
o conhecimento 
acadêmico 
porque ele tem 
um maior 
estatuto, 
apresentando 
uma fronteira 
nítida em 
relação ao 
conhecimento 
não 
acadêmico.  

O conhecimento 
acadêmico é 
contemplado 
com referências 
ao conhecimento 
não acadêmico, 
mas a fronteira é 
clara entre os 
dois tipos de 
conhecimento, 
sendo atribuído 
maior estatuto 
ao conhecimento 
acadêmico.  
 

 

O conhecimento 
acadêmico é 
relacionado com o 
conhecimento não 
acadêmico. A 
fronteira é 
esbatida entre os 
dois tipos de 
conhecimento, 
não sendo clara a 
atribuição de 
maior estatuto ao 
conhecimento 
acadêmico.  
 

O conhecimento não 
acadêmico é a base 
para a introdução do 
conhecimento 
acadêmico. A fronteira 
é esbatida, sendo 
atribuído  estatuto 
igual aos dois  
conhecimentos.  
 

 
Ocorreram exemplos relacionados à articulação entre os discursos acadêmico e não 
acadêmico , como o do filme, o da postura da própria professora da sala, o da atitude de 
professor observada no serviço de uma aluna que se expôs.  
 
______________________________________________________________________ 
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Anexo 14 – Relativo à cena 14 - Didática I 
 
 
 
Quadro A. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção – 

Conteúdos/assuntos em estudo  

  

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Conteúdos/assuntos 

em estudo 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem 
abordados em 
cada aula, não 
considerando 
que os alunos 
tenham 
condições de 
selecioná-los. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
permitindo 
sugestões 
isoladas dos 
alunos. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
pedindo aos 
alunos que 
façam a seleção 
desses. 

A professora 
pede sugestões 
aos alunos sobre 
os conteúdos 
que gostariam 
de abordar a 
cada aula, 
definindo os 
temas a partir 
das seleções 
discentes. 
 

 
A professora estabeleceu que a aula fosse destinada à continuidade das apresentações 
dos trechos do texto sobre a relação professor-aluno.  
______________________________________________________________________ 
 

 

Quadro B. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 

trabalhos/atividades 

a realizar 

As atividades 
são escolhidas 
pela 
professora. 

As atividades são 
selecionadas e 
preparadas pela 
professora, 
embora os alunos 
possam 
introduzir, 
pontualmente, 
alguma 
atividade. 

A professora 
apresenta várias 
opções de  
atividades, 
deixando-as à 
apreciação dos 
alunos, e, 
coletivamente, 
faz as escolhas 
finais. 

A professora 
pede que os 
alunos sugiram 
as atividades. 

 
A aula foi reservada pela professora à continuidade das apresentações dos alunos sobre 
a relação professor-aluno. 
 
______________________________________________________________________ 
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Quadro C. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 
materiais a utilizar 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos materiais a 

utilizar 

A professora 
escolhe todos os 
documentos a 
serem utilizados 
e orienta a sua 
exploração. 

Os documentos 
costumam ser 
selecionados 
pela professora, 
mas, às vezes, 
ela aceita a 
colaboração dos 
alunos. É a 
professora que 
orienta a 
exploração dos 
materiais 
escolhidos. 

Os documentos e 
a respectiva 
proposta de 
exploração são 
escolhidos com a 
participação dos 
alunos. 

A professora 
pede aos alunos 
que escolham 
documentos e 
avancem uma 
orientação para 
o seu estudo. 

Os alunos deveriam buscar materiais relacionados ao tema da aula – relação professor-
aluno - à apresentação. 
______________________________________________________________________ 
Quadro E. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Sequência – Nos 
trabalhos/atividades a realizar 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Trabalhos/ 

atividades a 

realizar 

A realização dos 
trabalhos segue a 
sequência rígida 
definida pela 
professora. 

A realização dos 
trabalhos segue a 
ordem definida 
pela docente, mas 
pode ser 
pontualmente 
alterada pelos 
discentes. 

A sequência da 
realização das 
atividades é 
definida pela 
docente, mas pode 
ser modificada em 
aspectos mais 
gerais pelos 
discentes. 

A ordem de 
execução das 
atividades é 
delimitada pelos 
discentes, sob a 
orientação da 
professora. 

Ficou estabelecido que as últimas aulas seriam destinadas às apresentações, 
consideradas como parte da avaliação e composição da terceira e última nota. 
______________________________________________________________________ 
Quadro F. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Ritmo – Nos conteúdos 
a abordar 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

a abordar 

Os conteúdos 
programados 
para a aula têm 
que ser 
rigorosamente 
abarcados. 

Alguns conteúdos 
podem ser 
pontualmente 
adiados. 

A programação 
dos conteúdos é 
flexível para 
admitir 
adiamentos se 
determinadas 
situações o 
justificarem. 

Os alunos 
determinam o 
tempo necessário 
à exploração de 
cada assunto. Os 
conteúdos não 
contemplados 
ficam adiados. 
 
 

 
Não ocorreram intervenções complexas e que, portanto, demandam tempo, por parte da 
professora, no sentido da ampliação das relações a serem estabelecidas no trabalho com 
o tema; não ocorreram exemplos a fim de auxiliar as discussões a serem estabelecidas, 
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de forma que os grupos programados apresentassem os seus trechos, pois não ocorreria 
outra oportunidade para isso. 
 
 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro G. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 

– Nos conteúdos a abordar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

em estudo 

As explicações ou 
discussões são 
pormenorizadas e 
exemplificadas 
claramente, sendo 
corretas do ponto de 
vista pedagógico.  

As explicações 
ou discussões dos 
conhecimentos 
são 
pormenorizadas e 
exemplificadas, 
sendo 
genericamente 
corretas.  
 

As explicações 
ou discussões 
são pouco 
pormenorizadas 
e 
exemplificadas, 
podendo ser 
vagas do ponto 
de vista 
pedagógico. 

As explicações ou 
discussões não 
são 
pormenorizadas, 
nem 
exemplificadas 
claramente, 
podendo ser 
confusas ou 
incorretas do 
ponto de vista 
pedagógico. 
 
 

 
Não ocorreram exemplos dos trechos ou temas específicos pelos quais os grupos 
ficaram responsáveis em relação a procedimentos de ensino e de avaliação veiculados 
nos níveis e áreas de ensino em que o pedagogo atua, como se as práticas e objetivos 
específicos destinados à escolarização da infância fossem os mesmos para a educação 
infantil, de zero a cinco anos, e os anos iniciais do ensino fundamental, de seis a dez 
anos. A professora interferiu na explicação de um grupo que questionou: se a criança 
não for incentivada, motivada, ela conseguirá absorver algum conteúdo?, mencionando 
que na época dela não existia a preocupação com o motivação da criança, que as 
crianças aprendiam porque tinham que aprender, não era a aprendizagem significativa. 
Entretanto, não contextualizou os processos de escolarização de sua época, não 
comentou nada a respeito de quais crianças geralmente aprendiam obtendo sucesso na 
escola, dos índices de acesso, evasão e repetência, inclusão ou exclusão que 
caracterizam a história da escola, como se as condições socioeconômicas das 
instituições e do público que as frequenta em nada influenciassem as possibilidades das 
experiências de aprendizagem promovidas. 
 
______________________________________________________________________ 
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Quadro J. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação – 

Nos questionamentos/desafios aos alunos 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 
questionamentos/ 
desafios aos 
alunos 

A professora, 
questiona/desafia os 
alunos de forma 
pormenorizada, 
levando-os às 
respostas corretas.  
 

A professora 
questiona/ 
provoca os alunos 
de forma menos 
pormenorizada, 
dando alternativas 
a respostas. 

A professora 
questiona os 
alunos de forma 
pouco 
detalhada,                        
aceitando uma 
resposta de 
caráter 
genérico. 
 
 

A professora 
questiona os 
alunos, 
aceitando 
como correta 
qualquer 
resposta. 

 
 
A professora solicitou as apresentações, aceitando a leitura de qualquer tipo de texto ou 
exibição de vídeo que de alguma forma pudesse revelar questões relacionadas à 
interação docente-discente.  
 
______________________________________________________________________ 
 
 
Quadro L. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações intradisciplinares 
– Nos trabalhos ou atividades a realizar 
 
Indicador  
 

C++  C+  C-  C--  

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar  

Os trabalhos 
realizados não 
contemplam 
relações entre os 
diferentes assuntos.  

Os trabalhos 
realizados fazem 
apenas uma breve 
referência a 
assuntos já 
abordados.  

Os trabalhos 
realizados 
contemplam 
relações entre 
vários conteúdos.  

Os trabalhos 
contemplam a 
integração de 
conteúdos dos 
diferentes assuntos 
abordados.  
 
 

 
 
Em nenhum momento os alunos trataram, em suas atividades, da relação entre as 
interações entre professor-aluno e as exigências para ensinar, ou entre as relações 
professor-aluno e as competências para ensinar ou ainda as definições de didática 
estudadas a partir do texto do Masetto, mas as ideias do filme Escritores da Liberdade 
foram mencionadas em uma exposição. 
 

______________________________________________________________________ 
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Quadro N. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações interdisciplinares 

– Nos trabalhos/atividades a realizar 

 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar 
 

Os trabalhos não 
contemplam a 
relação entre os 
conhecimentos 
de várias 
disciplinas.  
 

Os trabalhos  a 
realizar que 
abordam 
conhecimentos 
de uma dada 
disciplina, 
apenas fazem 
uma breve 
referência a 
conhecimentos 
de outras 
disciplinas.  

Os trabalhos a 
realizar abrangem 
relações entre 
conhecimentos de 
diferentes 
disciplinas.  

As atividades a 
realizar 
contemplam 
uma integração 
completa de 
conhecimentos 
de diferentes 
disciplinas.  

Foram apresentados exemplos breves que se relacionam com o ensino das áreas, mas 
em nenhum momento as explicações a respeito da relação professor-aluno enfatizaram 
as práticas pedagógicas adequadas às fases do desenvolvimento infantil; essa relação 
docente-discente não foi contemplada no que tange às funções cruciais que exerce nos 
processos de inclusão ou exclusão escolar; também não foi abarcada na relação com as 
alterações ocorridas na história da educação no pensamento a respeito das funções 
sociais da escolarização e das atribuições do docente nesse sentido, na visão a respeito 
do desenvolvimento e da aprendizagem infantil a das relações sociais nas várias fases. 
______________________________________________________________________ 
Quadro O. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações conhecimento 
acadêmico e conhecimento não acadêmico – Na exploração/discussão dos assuntos em 
estudo 
Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/ 
discussão dos  
assuntos em 
estudo  

A professora 
aborda  apenas o 
conhecimento 
acadêmico porque 
ele tem um maior 
estatuto, 
apresentando uma 
fronteira nítida 
em relação ao 
conhecimento não 
acadêmico.  

O conhecimento 
acadêmico é 
contemplado com 
referências ao 
conhecimento não 
acadêmico, mas a 
fronteira é clara 
entre os dois tipos 
de conhecimento, 
sendo atribuído 
maior estatuto ao 
conhecimento 
acadêmico.  
 

O conhecimento 
acadêmico é 
relacionado com 
o conhecimento 
não acadêmico. 
A fronteira é 
esbatida entre os 
dois tipos de 
conhecimento, 
não sendo clara a 
atribuição de 
maior estatuto 
ao conhecimento 
acadêmico.  
 

O conhecimento não 
acadêmico é a base 
para a introdução do 
conhecimento 
acadêmico. A fronteira 
é esbatida, sendo 
atribuído  estatuto 
igual aos dois  
conhecimentos.  
 

Na discussão sobre o uso da internet, foram mencionados exemplos vivenciados pelos 
alunos no curso, no sistema da instituição, exemplos ocorridos na educação básica, tanto 
por parte da professora como de uma aluna. Outros exemplos também foram 
significativos para este indicador, conforme se verifica na cena. 
 
______________________________________________________________________ 
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Anexo 15 – Relativo à cena 15- Didática I 
 
 
 
Quadro A. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção – 

Conteúdos/assuntos em estudo  

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Conteúdos/assuntos 

em estudo 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem 
abordados em 
cada aula, não 
considerando 
que os alunos 
tenham 
condições de 
selecioná-los. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
permitindo 
sugestões 
isoladas dos 
alunos. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
pedindo aos 
alunos que 
façam a seleção 
desses. 

A professora 
pede sugestões 
aos alunos sobre 
os conteúdos 
que gostariam 
de abordar a 
cada aula, 
definindo os 
temas a partir 
das seleções 
discentes. 
 

 
A professora estabeleceu que a última aula seria destinada à finalização das 
apresentações dos trechos do texto sobre a relação professor-aluno.  
______________________________________________________________________ 
 

Quadro B. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 

trabalhos/atividades 

a realizar 

As atividades 
são escolhidas 
pela 
professora. 

As atividades são 
selecionadas e 
preparadas pela 
professora, 
embora os alunos 
possam 
introduzir, 
pontualmente, 
alguma 
atividade. 

A professora 
apresenta várias 
opções de  
atividades, 
deixando-as à 
apreciação dos 
alunos, e, 
coletivamente, 
faz as escolhas 
finais. 

A professora 
pede que os 
alunos sugiram 
as atividades. 

 
A aula foi reservada pela professora à finalização das apresentações dos alunos sobre a 
relação professor-aluno. 
______________________________________________________________________ 
 

 

 



344 

Quadro C. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

materiais a utilizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos materiais a 

utilizar 

A professora 
escolhe todos os 
documentos a 
serem utilizados 
e orienta a sua 
exploração. 

Os documentos 
costumam ser 
selecionados 
pela professora, 
mas, às vezes, 
ela aceita a 
colaboração dos 
alunos. É a 
professora que 
orienta a 
exploração dos 
materiais 
escolhidos. 
 
 

Os documentos e 
a respectiva 
proposta de 
exploração são 
escolhidos com a 
participação dos 
alunos. 

A professora 
pede aos alunos 
que escolham 
documentos e 
avancem uma 
orientação para 
o seu estudo. 

 
Os alunos deveriam buscar materiais relacionados ao tema da aula – relação professor-
aluno - à apresentação. 
 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro E. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Sequência – Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Trabalhos/ 

atividades a 

realizar 

A realização dos 
trabalhos segue a 
sequência rígida 
definida pela 
professora. 

A realização dos 
trabalhos segue a 
ordem definida 
pela docente, mas 
pode ser 
pontualmente 
alterada pelos 
discentes. 

A sequência da 
realização das 
atividades é 
definida pela 
docente, mas pode 
ser modificada em 
aspectos mais 
gerais pelos 
discentes. 
 
 

A ordem de 
execução das 
atividades é 
delimitada pelos 
discentes, sob a 
orientação da 
professora. 

 
Ficou estabelecido que as últimas aulas seriam destinadas às apresentações, 
considerando-as para a composição da terceira e última avaliação. 
 
______________________________________________________________________ 
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Quadro F. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Ritmo – Nos conteúdos 

a abordar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

a abordar 

Os conteúdos 
programados 
para a aula têm 
que ser 
rigorosamente 
abarcados. 

Alguns conteúdos 
podem ser 
pontualmente 
adiados. 

A programação 
dos conteúdos é 
flexível para 
admitir 
adiamentos se 
determinadas 
situações o 
justificarem. 

Os alunos 
determinam o 
tempo necessário 
à exploração de 
cada assunto. Os 
conteúdos não 
contemplados 
ficam adiados. 
 

 
Não ocorreram intervenções da professora no sentido da ampliação de informações no 
trabalho com o tema, não ocorreram exemplos a fim de auxiliar as discussões a serem 
estabelecidas, de forma que os grupos programados apresentassem os seus trechos, pois 
não ocorreria outra oportunidade para isso. 
 
______________________________________________________________________ 
 

 

Quadro G. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 

– Nos conteúdos a abordar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

em estudo 

As explicações ou 
discussões são 
pormenorizadas e 
exemplificadas 
claramente, sendo 
corretas do ponto de 
vista pedagógico.  

As explicações 
ou discussões dos 
conhecimentos 
são 
pormenorizadas e 
exemplificadas, 
sendo 
genericamente 
corretas.  
 

As explicações 
ou discussões 
são pouco 
pormenorizadas 
e 
exemplificadas, 
podendo ser 
vagas do ponto 
de vista 
pedagógico. 

As explicações ou 
discussões não 
são 
pormenorizadas, 
nem 
exemplificadas 
claramente, 
podendo ser 
confusas ou 
incorretas do 
ponto de vista 
pedagógico. 
 

 
Uma aluna trouxe exemplo de experiência de professora da educação infantil que 
trabalhou a indisciplina de seus alunos que mordiam muito. A professora avisou que as 
questões sobre a indisciplina estavam sendo confundidas, que isso era uma questão a ser 
resolvida com a formação continuada da professora, mas não revelou o motivo. 
______________________________________________________________________ 
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Quadro H. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 

– Na apreciação dos trabalhos dos alunos 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Apreciação 
dos 
trabalhos 
dos alunos  

A professora indica aos 
alunos, com bastante 
clareza e detalhamento, 
o que está errado, o que 
falta nos trabalhos e 
formas de melhorá-los, 
em consonância com 
aquilo que se pretende.  

A professora indica 
aos alunos o que 
está errado, o que 
falta nos trabalhos e 
formas de melhorá-
los, em consonância 
com aquilo que se 
pretende.  

A professora 
coloca algumas 
questões aos 
alunos acerca dos 
seus trabalhos, mas 
não deixa claro o 
que está errado ou 
falta, nem indica 
formas de 
melhorá-los.  
 
 

A professora 
não coloca 
quaisquer 
questões aos 
alunos acerca 
dos trabalhos.  

 
Após uma apresentação, a professora se queixou porque as alunas não trouxeram uma 
reportagem com um acontecimento de uma escola para contextualizar o assunto. 
 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro J. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação – 

Nos questionamentos/desafios aos alunos 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 
questionamentos/ 
desafios aos 
alunos 

A professora, 
questiona/desafia os 
alunos de forma 
pormenorizada, 
levando-os às 
respostas corretas.  
 

A professora 
questiona/ 
provoca os alunos 
de forma menos 
pormenorizada, 
dando alternativas 
a respostas. 

A professora 
questiona os 
alunos de forma 
pouco 
detalhada,                        
aceitando uma 
resposta de 
caráter 
genérico. 
 
 

A professora 
questiona os 
alunos, 
aceitando 
como correta 
qualquer 
resposta. 

 
A professora solicitou as apresentações, e, após as exposições discentes encerrou as 
aulas da disciplina, tendo aceitado como satisfatória a leitura de qualquer tipo de texto 
ou exibição de vídeo que de alguma forma pudesse revelar questões relacionadas à 
interação docente-discente.  
 
______________________________________________________________________ 
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Quadro L. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações intradisciplinares 
– Nos trabalhos ou atividades a realizar 
 
 
Indicador  
 

C++  C+  C-  C--  

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar  

Os trabalhos 
realizados não 
contemplam  
relações entre os 
diferentes 
assuntos.  

Os trabalhos 
realizados fazem 
apenas uma breve 
referência a 
assuntos já 
abordados.  

Os trabalhos 
realizados 
contemplam 
relações entre 
vários conteúdos.  

Os trabalhos 
contemplam a 
integração de 
conteúdos dos 
diferentes assuntos 
abordados.  
 

 
Em nenhum momento os alunos trataram, em suas atividades, da relação entre as 
interações entre professor-aluno e as exigências para ensinar, ou entre as relações 
professor-aluno e as competências para ensinar ou ainda as definições de didática 
estudadas a partir do texto do Masetto. 
 
______________________________________________________________________ 

 

Quadro N. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações interdisciplinares 

– Nos trabalhos/atividades a realizar 

 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar 
 

Os trabalhos 
não contemplam 
a relação entre 
os 
conhecimentos 
de várias 
disciplinas.  
 

Os trabalhos  a 
realizar que 
abordam 
conhecimentos de 
uma dada 
disciplina, apenas 
fazem uma breve 
referência a 
conhecimentos de 
outras disciplinas.  
 

Os trabalhos a 
realizar abrangem 
relações entre 
conhecimentos de 
diferentes 
disciplinas.  

As atividades a 
realizar 
contemplam 
uma integração 
completa de 
conhecimentos 
de diferentes 
disciplinas.  

 
Assim como na cena anterior, as explicações a respeito da relação professor-aluno não 
focalizaram as práticas pedagógicas voltadas às fases do desenvolvimento infantil ou às 
áreas de ensino; tais relações não foram contempladas no que tange às funções cruciais 
que exercem nos processos de inclusão ou exclusão escolar; nem foram abordadas na 
relação com as alterações ocorridas na história da educação no pensamento a respeito 
das funções sociais da escolarização e das atribuições do docente nesse sentido, nem 
com o desenvolvimento e a aprendizagem infantil.  
______________________________________________________________________ 
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Quadro O. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações conhecimento 
acadêmico e conhecimento não acadêmico – Na exploração/discussão dos assuntos em 
estudo 
 
Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/ 
discussão dos  
assuntos em 
estudo  

A professora 
aborda  apenas o 
conhecimento 
acadêmico porque 
ele tem um maior 
estatuto, 
apresentando uma 
fronteira nítida 
em relação ao 
conhecimento não 
acadêmico.  

O conhecimento 
acadêmico é 
contemplado 
com referências 
ao conhecimento 
não acadêmico, 
mas a fronteira é 
clara entre os 
dois tipos de 
conhecimento, 
sendo atribuído 
maior estatuto 
ao conhecimento 
acadêmico.  
 

O conhecimento 
acadêmico é 
relacionado com o 
conhecimento não 
acadêmico. A 
fronteira é 
esbatida entre os 
dois tipos de 
conhecimento, 
não sendo clara a 
atribuição de 
maior estatuto ao 
conhecimento 
acadêmico.  
 

O conhecimento não 
acadêmico é a base 
para a introdução do 
conhecimento 
acadêmico. A fronteira 
é esbatida, sendo 
atribuído  estatuto 
igual aos dois  
conhecimentos.  
 

 
Ocorreram exemplos de experiências com o uso das câmeras nas instituições. 
______________________________________________________________________ 
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Anexo 16 – referente à cena 1 – Didática II 
 
 
Excerto 1  
 
 

Quadro A. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção – 

Conteúdos/assuntos em estudo   

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Conteúdos/assuntos 
em estudo 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem 
abordados em 
cada aula, não 
considerando 
que os alunos 
tenham 
condições de 
selecioná-los. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
permitindo 
sugestões 
isoladas dos 
alunos. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
pedindo aos 
alunos que 
façam a seleção 
desses. 

A professora 
pede sugestões 
aos alunos sobre 
os conteúdos 
que gostariam 
de abordar a 
cada aula, 
definindo os 
temas a partir 
das seleções 
discentes. 
 
 

 
A professora chegou à aula e escreveu a respeito do conteúdo que trataria.  
______________________________________________________________________ 
 

Quadro B. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 

trabalhos/atividades 

a realizar 

As atividades 
são escolhidas 
pela 
professora. 

As atividades são 
selecionadas e 
preparadas pela 
professora, 
embora os alunos 
possam 
introduzir, 
pontualmente, 
alguma 
atividade. 

A professora 
apresenta várias 
opções de  
atividades, 
deixando-as à 
apreciação dos 
alunos, e, 
coletivamente, 
faz as escolhas 
finais. 
 

A professora 
pede que os 
alunos sugiram 
as atividades. 

A atividade escolhida foi a de cópia dos registros e de escuta das explicações. 
______________________________________________________________________ 
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Quadro G. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 

– Nos conteúdos a abordar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos em 

estudo 

As explicações ou 
discussões são 
pormenorizadas e 
exemplificadas 
claramente, sendo 
corretas do ponto 
de vista 
pedagógico.  

As explicações 
ou discussões dos 
conhecimentos 
são 
pormenorizadas e 
exemplificadas, 
sendo 
genericamente 
corretas.  
 

As explicações 
ou discussões são 
pouco 
pormenorizadas e 
exemplificadas, 
podendo ser 
vagas do ponto 
de vista 
pedagógico. 

As explicações ou 
discussões não 
são 
pormenorizadas, 
nem 
exemplificadas 
claramente, 
podendo ser 
confusas ou 
incorretas do 
ponto de vista 
pedagógico. 
 

 
A professora não apresentou exemplos de objetivos gerais e específicos das áreas, não 
mencionou os objetivos apresentados nos documentos que orientam o currículo da 
escola; remeteu-se à avaliação, mas não mencionou nada a respeito da avaliação e dos 
ciclos de aprendizagem, não apresentando informações caracterizadoras de rotinas das 
instituições escolares. 
 
______________________________________________________________________ 
 
 
Quadro K. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações intradisciplinares 

– Na exploração/discussão dos assuntos em estudo 

 

Indicador  C++  C+  C-  C-- 
 

Discussão dos 
assuntos em 
estudo  

Os assuntos já 
tratados não são 
retomados na 
discussão de um 
assunto novo. As 
relações entre os 
assuntos não são 
contempladas.  
 

Os conteúdos já 
tratados são 
relembrados 
apenas se for 
imprescindível 
para a 
compreensão de 
um novo tema. 
 
 
 

Os temas em 
estudo são 
explicados de 
maneira que os 
conteúdos já 
trabalhados sejam 
mencionados e se 
relacionem com o 
novo assunto. 
 
 
  

Os conteúdos já 
ensinados são a 
base para o começo 
da explicação de 
um novo tema, 
encadeando os 
conhecimentos e 
estabelecendo as 
relações entre os 
assuntos diversos 
discutidos na 
disciplina. 

 
Os alunos foram relembrados sobre a professora do filme assistido enquanto modelo de 
atuação, mas, ao explicar a respeito dos procedimentos de ensino, a professora da 
disciplina poderia, por exemplo, ter associado os assuntos da aula ao que os alunos 
estudaram a respeito do significado da Didática (texto do Masetto), das competências 
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para ensinar, apresentadas no texto da Terezinha Rios, à função política e social da 
escola ou ainda às tendências pedagógicas estudadas no início do semestre.  
 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro M. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações 

interdisciplinares – Na exploração/discussão dos assuntos em estudo 

 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/discussão dos 
assuntos em estudo  

A professora 
não menciona 
assuntos de 
outras 
disciplinas. As 
relações entre o 
conhecimento 
abordado e os 
veiculados nas 
outras 
disciplinas são 
ignoradas.  

A professora 
estabelece 
relações entre os 
conhecimentos 
de outras  
disciplinas se 
isso for 
fundamental 
para a 
compreensão do 
assunto em 
estudo.  
 
 

A professora 
contempla 
assuntos de 
outras 
disciplinas para 
uma melhor 
compreensão 
dos assuntos em 
discussão.  
 

A professora 
enfatiza as 
relações entre os 
conhecimentos 
de diferentes 
disciplinas.  
 

 
Ao tratar dos elementos do plano e especificamente da avaliação, a professora poderia 
ter cotejado os assuntos aos direitos infantis à escola que promova o desenvolvimento e 
as aprendizagens escolares, pautada nos estudos que os alunos fizeram na disciplina 
Direito à Infância e à Educação; em relação à Estrutura e Funcionamento da Educação 
Básica, a professora poderia ter tratado do que as diretrizes dos níveis da Educação 
Básica dispõem a respeito das práticas pedagógicas e da avaliação, da fundamentação 
da organização de escolas em ciclos de aprendizagens; poderia ainda ter solicitado que 
os alunos relatassem as observações que fizeram nos estágios, para que a discussão 
sobre o plano fosse relacionada às atividades desenvolvidas no Estagio Curricular. As 
fases do desenvolvimento infantil abarcadas na Psicologia da Educação poderiam ser 
relacionadas às explicações sobre o plano, pois um plano sempre é dirigido a 
determinado grupo de alunos. Os estudos dos procedimentos poderiam ter sido 
relacionados aos procedimentos de ensino ou às práticas pedagógicas de outros períodos 
discutidos na disciplina História da Educação ou ainda os autores estudados na 
Sociologia da Educação também poderiam ter gerado contribuições a fim de que os 
alunos entendessem as relações entre as funções desempenhadas pela escola 
contemporânea e as suas relações com as práticas pedagógicas sedimentadas nas 
instituições escolares.    
______________________________________________________________________ 
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Quadro O. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações conhecimento 

acadêmico e conhecimento não acadêmico – Na exploração/discussão dos assuntos em 

estudo 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/ 
discussão dos  
assuntos em 
estudo  

A professora 
aborda  apenas o 
conhecimento 
acadêmico porque 
ele tem um maior 
estatuto, 
apresentando uma 
fronteira nítida 
em relação ao 
conhecimento não 
acadêmico.  

O conhecimento 
acadêmico é 
contemplado 
com referências 
ao conhecimento 
não acadêmico, 
mas a fronteira é 
clara entre os 
dois tipos de 
conhecimento, 
sendo atribuído 
maior estatuto 
ao conhecimento 
acadêmico.  

O conhecimento 
acadêmico é 
relacionado com o 
conhecimento não 
acadêmico. A 
fronteira é 
esbatida entre os 
dois tipos de 
conhecimento, 
não sendo clara a 
atribuição de 
maior estatuto ao 
conhecimento 
acadêmico.  
 

O conhecimento não 
acadêmico é a base 
para a introdução do 
conhecimento 
acadêmico. A fronteira 
é esbatida, sendo 
atribuído  estatuto 
igual aos dois  
conhecimentos.  
 

 
Ao tratar de objetivos, a professora mencionou um exemplo não acadêmico, entretanto, 
esse exemplo não foi utilizado como subsídio para a comparação com objetivos que se 
remetessem às práticas pedagógicas, foi mencionado apenas enquanto exemplo para o 
entendimento da definição de objetivos que ela veiculou. 
______________________________________________________________________ 
 
Excerto 2  
 
Quadro A. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção – 

Conteúdos/assuntos em estudo  

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Conteúdos/assuntos 

em estudo 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem 
abordados em 
cada aula, não 
considerando 
que os alunos 
tenham 
condições de 
selecioná-los. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
permitindo 
sugestões 
isoladas dos 
alunos. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
pedindo aos 
alunos que 
façam a seleção 
desses. 

A professora 
pede sugestões 
aos alunos sobre 
os conteúdos 
que gostariam 
de abordar a 
cada aula, 
definindo os 
temas a partir 
das seleções 
discentes. 
 

 
A professora reservou a aula ao estudo dos objetivos. 
______________________________________________________________________ 
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Quadro B. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 

trabalhos/atividades 

a realizar 

As atividades 
são escolhidas 
pela 
professora. 

As atividades são 
selecionadas e 
preparadas pela 
professora, 
embora os alunos 
possam 
introduzir, 
pontualmente, 
alguma 
atividade. 

A professora 
apresenta várias 
opções de  
atividades, 
deixando-as à 
apreciação dos 
alunos, e, 
coletivamente, 
faz as escolhas 
finais. 
 

A professora 
pede que os 
alunos sugiram 
as atividades. 

 
Nessa aula, a professora escolheu a atividade para que os alunos selecionassem os 
objetivos, seguida pelo trabalho de cotejamento das escolhas que os grupos fizeram para 
que os objetivos mais votados fossem copiados por todos os alunos no plano que seria 
elaborado nas aulas seguintes. 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro C. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

materiais a utilizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos materiais a 

utilizar 

A professora 
escolhe todos os 
documentos a 
serem 
utilizados e 
orienta a sua 
exploração. 

Os documentos 
costumam ser 
selecionados 
pela professora, 
mas, às vezes, 
ela aceita a 
colaboração dos 
alunos. É a 
professora que 
orienta a 
exploração dos 
materiais 
escolhidos. 

Os documentos e 
a respectiva 
proposta de 
exploração são 
escolhidos com a 
participação dos 
alunos. 

A professora 
pede aos alunos 
que escolham 
documentos e 
avancem uma 
orientação para 
o seu estudo. 

 
A professora escolheu a folha de objetivos a serem copiados pelos alunos, sendo que 
poderia ter indicado uma variedade de materiais para que eles pesquisassem e tivessem 
contato com os documentos que são veiculados nas escolas e fizessem as adaptações 
que fossem necessárias ao plano que elaboraram. 
 
______________________________________________________________________ 
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Quadro G. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 

– Nos conteúdos a abordar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos em 

estudo 

As explicações ou 
discussões são 
pormenorizadas e 
exemplificadas 
claramente, sendo 
corretas do ponto 
de vista 
pedagógico.  

As explicações 
ou discussões 
dos 
conhecimentos 
são 
pormenorizadas 
e 
exemplificadas, 
sendo 
genericamente 
corretas.  
 

As explicações 
ou discussões 
são pouco 
pormenorizadas 
e 
exemplificadas, 
podendo ser 
vagas do ponto 
de vista 
pedagógico. 

As explicações 
ou discussões 
não são 
pormenorizadas, 
nem 
exemplificadas 
claramente, 
podendo ser 
confusas ou 
incorretas do 
ponto de vista 
pedagógico. 

 
 
Durante a atividade, em nenhum momento a professora exemplificou a relevância dos 
objetivos a serem copiados para se refletir a respeito das práticas pedagógicas 
desenvolvidas na educação básica, nem pediu para eles que respondessem algo sobre o 
assunto. 
 
______________________________________________________________________ 
 
 
Quadro L. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações intradisciplinares 
– Nos trabalhos ou atividades a realizar 
 
Indicador  
 

C++  C+  C-  C--  

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar  

Os trabalhos 
realizados não 
contemplam 
relações entre os 
diferentes 
assuntos.  

Os trabalhos 
realizados fazem 
apenas uma breve 
referência a 
assuntos já 
abordados.  

Os trabalhos 
realizados 
contemplam 
relações entre 
vários conteúdos.  

Os trabalhos 
contemplam a 
integração de 
conteúdos dos 
diferentes assuntos 
abordados.  

 
 
A atividade de escolha dos objetivos deveria ter sido relacionada à de escolha de 
objetivos específicos, de procedimentos e de elaboração de atividades de avaliação; os 
últimos conteúdos abordados não foram retomados.  
 
______________________________________________________________________ 
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Quadro N. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações interdisciplinares 

– Nos trabalhos/atividades a realizar 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar 
 

Os trabalhos 
não contemplam 
a relação entre 
os 
conhecimentos 
de várias 
disciplinas.  
 

Os trabalhos  a 
realizar que 
abordam 
conhecimentos de 
uma dada 
disciplina, apenas 
fazem uma breve 
referência a 
conhecimentos de 
outras disciplinas.  

Os trabalhos a 
realizar abrangem 
relações entre 
conhecimentos de 
diferentes 
disciplinas.  

As atividades a 
realizar 
contemplam 
uma integração 
completa de 
conhecimentos 
de diferentes 
disciplinas.  

 
Os objetivos copiados poderiam ter sido relacionados pela professora à função social 
dos processos de escolarização. As práticas observadas para cumprimento do Estágio 
Curricular poderiam ser relacionadas aos objetivos copiados. Os conteúdos das 
diferentes áreas de atuação do professor polivalente também precisariam ser cotejados 
nessa situação. 
 
 
______________________________________________________________________ 
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Anexo 17 – referente à cena 2 – Didática II 
 
 
 
Quadro A. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção – 

Conteúdos/assuntos em estudo   

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Conteúdos/assuntos 

em estudo 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem 
abordados em 
cada aula, não 
considerando 
que os alunos 
tenham 
condições de 
selecioná-los. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
permitindo 
sugestões 
isoladas dos 
alunos. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
pedindo aos 
alunos que 
façam a seleção 
desses. 

A professora 
pede sugestões 
aos alunos sobre 
os conteúdos 
que gostariam 
de abordar a 
cada aula, 
definindo os 
temas a partir 
das seleções 
discentes. 
 
 

 
A professora chegou à aula e determinou o trabalho com os objetivos específicos. 
 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro B. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 

trabalhos/atividades 

a realizar 

As atividades 
são escolhidas 
pela 
professora. 

As atividades são 
selecionadas e 
preparadas pela 
professora, 
embora os alunos 
possam 
introduzir, 
pontualmente, 
alguma 
atividade. 

A professora 
apresenta várias 
opções de  
atividades, 
deixando-as à 
apreciação dos 
alunos, e, 
coletivamente, 
faz as escolhas 
finais. 
 

A professora 
pede que os 
alunos sugiram 
as atividades. 

 
Mesmo sem uma discussão aprofundada e exemplificada a respeito dos objetivos dos 
processos de escolarização e dos conteúdos veiculados na educação infantil e nos anos 
iniciais do ensino fundamental, a professora determinou que os alunos elaborassem 
objetivos a partir da leitura do conteúdo que ela selecionou. 
______________________________________________________________________ 
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Quadro C. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

materiais a utilizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos materiais a 

utilizar 

A professora 
escolhe todos os 
documentos a 
serem 
utilizados e 
orienta a sua 
exploração. 

Os documentos 
costumam ser 
selecionados 
pela professora, 
mas, às vezes, 
ela aceita a 
colaboração dos 
alunos. É a 
professora que 
orienta a 
exploração dos 
materiais 
escolhidos. 
 

Os documentos e 
a respectiva 
proposta de 
exploração são 
escolhidos com a 
participação dos 
alunos. 

A professora 
pede aos alunos 
que escolham 
documentos e 
avancem uma 
orientação para 
o seu estudo. 

 
A professora escolheu o texto com o conteúdo sobre o qual os alunos deveriam ler para 
elaborar objetivos a partir disso. 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro E. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Sequência – Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Trabalhos/ 

atividades a 

realizar 

A realização dos 
trabalhos segue a 
sequência rígida 
definida pela 
professora. 

A realização dos 
trabalhos segue a 
ordem definida 
pela docente, mas 
pode ser 
pontualmente 
alterada pelos 
discentes. 

A sequência da 
realização das 
atividades é 
definida pela 
docente, mas pode 
ser modificada em 
aspectos mais 
gerais pelos 
discentes. 
 

A ordem de 
execução das 
atividades é 
delimitada pelos 
discentes, sob a 
orientação da 
professora. 

 
Mesmo sem relacionar os objetivos gerais copiados ao texto que ela escolheu dizendo 
que era o conteúdo da aula, foi estabelecido que os alunos precisavam elaborar os 
objetivos específicos. 
 
_____________________________________________________________________ 
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Quadro F. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Ritmo – Nos conteúdos 

a abordar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

a abordar 

Os conteúdos 
programados 
para a aula têm 
que ser 
rigorosamente 
abarcados. 

Alguns conteúdos 
podem ser 
pontualmente 
adiados. 

A programação 
dos conteúdos é 
flexível para 
admitir 
adiamentos se 
determinadas 
situações o 
justificarem. 

Os alunos 
determinam o 
tempo necessário 
à exploração de 
cada assunto. Os 
conteúdos não 
contemplados 
ficam adiados. 
 

 
Nessa atividade, alguns grupos apenas copiaram verbos da folha ao invés de redigir 
objetivos, e, mesmo assim, não foram discutidos coletivamente exemplos de objetivos 
específicos e de suas relações com os gerais e conteúdos selecionados para a aula a ser 
planejada. 
 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro G. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 

– Nos conteúdos a abordar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos em 

estudo 

As explicações ou 
discussões são 
pormenorizadas e 
exemplificadas 
claramente, sendo 
corretas do ponto 
de vista 
pedagógico.  

As explicações 
ou discussões dos 
conhecimentos 
são 
pormenorizadas e 
exemplificadas, 
sendo 
genericamente 
corretas.  
 

As explicações 
ou discussões são 
pouco 
pormenorizadas e 
exemplificadas, 
podendo ser 
vagas do ponto 
de vista 
pedagógico. 

As explicações ou 
discussões não 
são 
pormenorizadas, 
nem 
exemplificadas 
claramente, 
podendo ser 
confusas ou 
incorretas do 
ponto de vista 
pedagógico. 
 

 
A professora estabeleceu que o conteúdo fosse o texto e não o que poderia ser 
trabalhado com as crianças a partir do material que ela escolheu. 
 
______________________________________________________________________ 
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Quadro J. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação – 

Nos questionamentos/desafios aos alunos 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 
questionamentos/ 
desafios aos 
alunos 

A professora, 
questiona/desafia os 
alunos de forma 
pormenorizada, 
levando-os às 
respostas corretas.  
 

A professora 
questiona/ 
provoca os alunos 
de forma menos 
pormenorizada, 
dando alternativas 
a respostas. 

A professora 
questiona os 
alunos de forma 
pouco 
detalhada,                        
aceitando uma 
resposta de 
caráter 
genérico. 
 

A professora 
questiona os 
alunos, 
aceitando 
como correta 
qualquer 
resposta. 

 
Assim como as explicações foram pouco pormenorizadas, os desafios feitos também 
foram. Dessa forma, os objetivos específicos elaborados pelos grupos não seguiram 
critérios rigorosos no sentido da articulação com os outros elementos constantes nos 
planos de aula. 
 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro K. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações intradisciplinares 

– Na exploração/discussão dos assuntos em estudo 

 

Indicador  C++  C+  C-  C-- 
 

Discussão dos 
assuntos em 
estudo  

Os assuntos já 
tratados não são 
retomados na 
discussão de um 
assunto novo. As 
relações entre os 
assuntos não são 
contempladas.  
 

Os conteúdos já 
tratados são 
relembrados 
apenas se for 
imprescindível 
para a 
compreensão de 
um novo tema. 
 
 
 

Os temas em 
estudo são 
explicados de 
maneira que os 
conteúdos já 
trabalhados sejam 
mencionados e se 
relacionem com o 
novo assunto. 
 
 
  

Os conteúdos já 
ensinados são a 
base para o começo 
da explicação de 
um novo tema, 
encadeando os 
conhecimentos e 
estabelecendo as 
relações entre os 
assuntos diversos 
discutidos na 
disciplina. 
 

 
Ao trabalhar com os conteúdos e objetivos específicos, os objetivos gerais copiados 
deveriam ser retomados articulando-os aos elementos trabalhados. 
 
______________________________________________________________________ 
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Quadro L. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações intradisciplinares 
– Nos trabalhos ou atividades a realizar 
 
 
Indicador  
 

C++  C+  C-  C--  

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar  

Os trabalhos 
realizados não 
contemplam 
relações entre os 
diferentes 
assuntos.  

Os trabalhos 
realizados fazem 
apenas uma breve 
referência a 
assuntos já 
abordados.  
 

Os trabalhos 
realizados 
contemplam 
relações entre 
vários conteúdos.  

Os trabalhos 
contemplam a 
integração de 
conteúdos dos 
diferentes assuntos 
abordados.  

 
Ao trabalhar com a atividade de organização dos conteúdos e objetivos específicos, as 
atividades de cópia e seleção dos objetivos gerais deveriam ser retomadas articulando-as 
aos elementos a serem elaborados. 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro M. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações 

interdisciplinares – Na exploração/discussão dos assuntos em estudo 

 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/discussão dos 
assuntos em estudo  

A professora 
não menciona 
assuntos de 
outras 
disciplinas. As 
relações entre o 
conhecimento 
abordado e os 
veiculados nas 
outras 
disciplinas são 
ignoradas.  
 

A professora 
estabelece 
relações entre os 
conhecimentos 
de outras  
disciplinas se 
isso for 
fundamental 
para a 
compreensão do 
assunto em 
estudo.  
 

A professora 
contempla 
assuntos de 
outras 
disciplinas para 
uma melhor 
compreensão 
dos assuntos em 
discussão.  
 

A professora 
enfatiza as 
relações entre os 
conhecimentos 
de diferentes 
disciplinas.  
 

 
Ao solicitar a elaboração de objetivos, a professora poderia ter mencionado os assuntos 
da Psicologia da Educação a respeito da aprendizagem/do desenvolvimento infantil, 
articulando-os aos objetivos e possibilidades das práticas pedagógicas. Poderia ter 
solicitado exemplos de práticas discutidas na disciplina de estágio para exemplificar 
com os seus objetivos, elaborando-os coletivamente, ou relacionar os conteúdos do 
texto com componentes curriculares dos anos iniciais da escolarização. 
 
______________________________________________________________________ 
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Quadro N. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações interdisciplinares 

– Nos trabalhos/atividades a realizar 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar 
 

Os trabalhos 
não contemplam 
a relação entre 
os 
conhecimentos 
de várias 
disciplinas.  
 

Os trabalhos  a 
realizar que 
abordam 
conhecimentos de 
uma dada 
disciplina, apenas 
fazem uma breve 
referência a 
conhecimentos de 
outras disciplinas.  

Os trabalhos a 
realizar abrangem 
relações entre 
conhecimentos de 
diferentes 
disciplinas.  

As atividades a 
realizar 
contemplam 
uma integração 
completa de 
conhecimentos 
de diferentes 
disciplinas.  

 
Os objetivos elaborados não foram pensados sequer para alguma faixa etária, como se 
os objetivos e as possibilidades das práticas pedagógicas escolares fossem os mesmos 
para todas as fases do desenvolvimento infantil. Em nenhum momento os conteúdos e 
metodologias das áreas foram contemplados para subsidiar a elaboração dos objetivos. 
Os objetivos elaborados não foram pensados na relação com os objetivos mais amplos 
do processo de escolarização, com a função sociopolítica dos processos vivenciados nas 
escolas.    
_____________________________________________________________________ 
 
Quadro O. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações conhecimento 

acadêmico e conhecimento não acadêmico – Na exploração/discussão dos assuntos em 

estudo 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/ 
discussão dos  
assuntos em 
estudo  

A professora 
aborda  apenas o 
conhecimento 
acadêmico 
porque ele tem 
um maior 
estatuto, 
apresentando 
uma fronteira 
nítida em relação 
ao conhecimento 
não acadêmico.  

O conhecimento 
acadêmico é 
contemplado 
com referências 
ao 
conhecimento 
não acadêmico, 
mas a fronteira é 
clara entre os 
dois tipos de 
conhecimento, 
sendo atribuído 
maior estatuto 
ao 
conhecimento 
acadêmico.  
 

O conhecimento 
acadêmico é 
relacionado com o 
conhecimento não 
acadêmico. A 
fronteira é 
esbatida entre os 
dois tipos de 
conhecimento, 
não sendo clara a 
atribuição de 
maior estatuto ao 
conhecimento 
acadêmico.  
 

O conhecimento não 
acadêmico é a base 
para a introdução do 
conhecimento 
acadêmico. A fronteira 
é esbatida, sendo 
atribuído  estatuto 
igual aos dois  
conhecimentos.  
 

 
Seria possível solicitar exemplos do que os alunos lembram que aprenderam com os 
seus professores polivalentes, ou do que os que têm filhos podem contar a respeito 
disso, relacionando-os a objetivos a serem elaborados. Também seria relevante solicitar 
exemplos aos que trabalham em escola. 
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Anexo 18 – referente à cena 3 – Didática II 
 
 
 
Quadro A. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção – 

Conteúdos/assuntos em estudo   

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Conteúdos/assuntos 

em estudo 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem 
abordados em 
cada aula, não 
considerando 
que os alunos 
tenham 
condições de 
selecioná-los. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
permitindo 
sugestões 
isoladas dos 
alunos. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
pedindo aos 
alunos que 
façam a seleção 
desses. 

A professora 
pede sugestões 
aos alunos sobre 
os conteúdos 
que gostariam 
de abordar a 
cada aula, 
definindo os 
temas a partir 
das seleções 
discentes. 
 
 

 
A professora estabeleceu que os assuntos da aula fossem os conteúdos, os 
procedimentos e os recursos, passando definições e/ou comentários sobre esses itens nas 
transparências para que os interessados fizessem a cópia.  
_____________________________________________________________________ 
 

Quadro B. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 

trabalhos/atividades 

a realizar 

As atividades 
são escolhidas 
pela 
professora. 

As atividades são 
selecionadas e 
preparadas pela 
professora, 
embora os alunos 
possam 
introduzir, 
pontualmente, 
alguma 
atividade. 

A professora 
apresenta várias 
opções de  
atividades, 
deixando-as à 
apreciação dos 
alunos, e, 
coletivamente, 
faz as escolhas 
finais. 
 

A professora 
pede que os 
alunos sugiram 
as atividades. 

 
 
A professora estabeleceu que os alunos organizassem procedimentos e selecionassem 
recursos na aula em pauta. 
______________________________________________________________________ 
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Quadro C. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

materiais a utilizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos materiais a 

utilizar 

A professora 
escolhe todos os 
documentos a 
serem utilizados 
e orienta a sua 
exploração. 

Os documentos 
costumam ser 
selecionados 
pela professora, 
mas, às vezes, 
ela aceita a 
colaboração dos 
alunos.  
 

Os documentos e 
a respectiva 
proposta de 
exploração são 
escolhidos com a 
participação dos 
alunos. 

A professora 
pede aos alunos 
que escolham 
documentos e 
avancem uma 
orientação para 
o seu estudo. 

 
Até a presente aula, a professora selecionou todos os materiais a serem utilizados. 
Entretanto, na continuação da elaboração do plano, os alunos trouxeram revistas, tais 
como a Nova Escola, e a professora aceitou muito bem a ideia. 
______________________________________________________________________ 
 
 

 

Quadro E. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Sequência – Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Trabalhos/ 

atividades a 

realizar 

A realização dos 
trabalhos segue a 
sequência rígida 
definida pela 
professora. 

A realização dos 
trabalhos segue a 
ordem definida 
pela docente, mas 
pode ser 
pontualmente 
alterada pelos 
discentes. 

A sequência da 
realização das 
atividades é 
definida pela 
docente, mas pode 
ser modificada em 
aspectos mais 
gerais pelos 
discentes. 
 

A ordem de 
execução das 
atividades é 
delimitada pelos 
discentes, sob a 
orientação da 
professora. 

 
Apesar da fragilidade dos objetivos específicos que os grupos elaboraram na semana 
anterior, incluindo o fato de grupos terem apenas copiado alguns verbos para entregar 
no final da aula, a professora não retomou o trabalho com a definição de objetivos 
específicos, nem trouxe exemplos coerentes às propostas que estavam em andamento, 
passando para a explicação e elaboração de procedimentos e recursos. 
 
______________________________________________________________________ 
 



364 

Quadro F. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Ritmo – Nos conteúdos 

a abordar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

a abordar 

Os conteúdos 
programados 
para a aula têm 
que ser 
rigorosamente 
abarcados. 

Alguns conteúdos 
podem ser 
pontualmente 
adiados. 

A programação 
dos conteúdos é 
flexível para 
admitir 
adiamentos se 
determinadas 
situações o 
justificarem. 

Os alunos 
determinam o 
tempo necessário 
à exploração de 
cada assunto. Os 
conteúdos não 
contemplados 
ficam adiados. 

 
 
Mesmo com os erros apresentados pelos alunos nas atividades, a professora não 
retomou o trabalho com a definição de objetivos específicos, passando para a explicação 
dos próximos itens, não oportunizando novas mediações no trabalho com os conteúdos 
já contemplados na semana anterior e passando para o trabalho com o assunto que 
deveria ser tratado no dia estabelecido em sua programação. 
 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro G. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 

– Nos conteúdos a abordar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos em 

estudo 

As explicações ou 
discussões são 
pormenorizadas e 
exemplificadas 
claramente, sendo 
corretas do ponto 
de vista 
pedagógico.  

As explicações 
ou discussões 
dos 
conhecimentos 
são 
pormenorizadas 
e 
exemplificadas, 
sendo 
genericamente 
corretas.  
 

As explicações 
ou discussões 
são pouco 
pormenorizadas 
e 
exemplificadas, 
podendo ser 
vagas do ponto 
de vista 
pedagógico. 

As explicações 
ou discussões 
não são 
pormenorizadas, 
nem 
exemplificadas 
claramente, 
podendo ser 
confusas ou 
incorretas do 
ponto de vista 
pedagógico. 

 
As definições de conteúdos, procedimentos e recursos foram passadas, entretanto os 
exemplos foram poucos, de modo que a professora continuou afirmando que o conteúdo 
da aula planejada pelos alunos era o título do texto. Além disso, ela não verificou se os 
alunos estavam sabendo do que ela estava falando. 
 
______________________________________________________________________ 
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Quadro H. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 
– Na apreciação dos trabalhos dos alunos 
 
 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Apreciação 
dos 
trabalhos 
dos alunos  

A professora indica aos 
alunos, com bastante 
clareza e detalhamento, 
o que está errado, o que 
falta nos trabalhos e 
formas de melhorá-los, 
em consonância com 
aquilo que se pretende. 

A professora indica 
aos alunos o que 
está errado, o que 
falta nos trabalhos e 
formas de melhorá-
los, em consonância 
com aquilo que se 
pretende.  

A professora 
coloca algumas 
questões aos 
alunos acerca dos 
seus trabalhos, mas 
não deixa claro o 
que está errado ou 
falta, nem indica 
formas de 
melhorá-los.  
 

A professora 
não coloca 
quaisquer 
questões aos 
alunos acerca 
dos trabalhos.  

 
A professora devolveu as folhas de objetivos comentadas para que os alunos as 
corrigissem. 
______________________________________________________________________ 
 
 
Quadro K. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações intradisciplinares 
– Na exploração/discussão dos assuntos em estudo 
 
Indicador  C++  C+  C-  C-- 

 
Discussão dos 
assuntos em 
estudo  

Os assuntos já 
tratados não são 
retomados na 
discussão de um 
assunto novo. As 
relações entre os 
assuntos não são 
contempladas.  
 

Os conteúdos já 
tratados são 
relembrados 
apenas se for 
imprescindível 
para a 
compreensão de 
um novo tema. 
 
 
 

Os temas em 
estudo são 
explicados de 
maneira que os 
conteúdos já 
trabalhados sejam 
mencionados e se 
relacionem com o 
novo assunto. 
 
 
  

Os conteúdos já 
ensinados são a 
base para o começo 
da explicação de 
um novo tema, 
encadeando os 
conhecimentos e 
estabelecendo as 
relações entre os 
assuntos diversos 
discutidos na 
disciplina. 
 

 
 
Ao que a professora explicava a definição de conteúdos, procedimentos e recursos, 
deveria ter articulado os seus comentários ao que explicou a respeito dos objetivos na 
aula anterior, para que os alunos entendessem as relações entre os itens que estavam 
elaborando. Entretanto, ela apenas relembrou os alunos a respeito dos objetivos. 
 
______________________________________________________________________ 
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Quadro L. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações intradisciplinares 
– Nos trabalhos ou atividades a realizar 
 
Indicador  
 

C++  C+  C-  C--  

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar  

Os trabalhos 
realizados não 
contemplam 
relações entre os 
diferentes assuntos.  

Os trabalhos 
realizados fazem 
apenas uma breve 
referência a 
assuntos já 
abordados.  

Os trabalhos 
realizados 
contemplam 
relações entre 
vários conteúdos.  

Os trabalhos 
contemplam a 
integração de 
conteúdos dos 
diferentes assuntos 
abordados.  

 
A professora escreveu na lousa os assuntos já tratados, mas não explicou 
exemplificando-os novamente.  
______________________________________________________________________ 
 
 
Quadro M. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações 
interdisciplinares – Na exploração/discussão dos assuntos em estudo 
Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/discussão dos 
assuntos em estudo  

A professora 
não menciona 
assuntos de 
outras 
disciplinas. As 
relações entre o 
conhecimento 
abordado e os 
veiculados nas 
outras 
disciplinas são 
ignoradas.  

A professora 
estabelece 
relações entre os 
conhecimentos 
de outras  
disciplinas se tal 
for fundamental 
para a 
compreensão do 
assunto em 
estudo. 

A professora 
contempla 
assuntos de 
outras 
disciplinas para 
uma melhor 
compreensão 
dos assuntos em 
discussão.  
 

A professora 
enfatiza as 
relações entre os 
conhecimentos 
de diferentes 
disciplinas.  
 

 
Ao explicar a respeito dos procedimentos, a professora poderia, por exemplo, ter 
estimulado os alunos a refletirem a respeito de procedimentos observados nos 
momentos de estágio, que são discutidos na disciplina que trata do estágio; seria 
possível relacionar os assuntos da aula aos mecanismos de inclusão e exclusão do 
alunado nas instituições escolares, às funções sociais dos processos de escolarização; à 
organização do trabalho pedagógico destinado às diferentes faixas etárias e níveis de 
ensino da Educação Básica com os quais os alunos poderão atuar no exercício do 
magistério. Poderia ter trabalhado com exemplos para as disciplinas/áreas com as quais 
os professores polivalentes atuam....   
 
______________________________________________________________________ 
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Quadro N. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações interdisciplinares 
– Nos trabalhos/atividades a realizar 
 
Indicador  C++ C+ C- C-- 

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar 
 

Os trabalhos 
não contemplam 
a relação entre 
os 
conhecimentos 
de várias 
disciplinas.  
 

Os trabalhos  a 
realizar que 
abordam 
conhecimentos de 
uma dada 
disciplina, apenas 
fazem uma breve 
referência a 
conhecimentos de 
outras disciplinas.  
 

Os trabalhos a 
realizar abrangem 
relações entre 
conhecimentos de 
diferentes 
disciplinas.  

As atividades a 
realizar 
contemplam 
uma integração 
completa de 
conhecimentos 
de diferentes 
disciplinas.  

As atividades de elaboração do plano poderiam estar articuladas às análises 
desempenhadas na disciplina que orienta o estágio no curso, poderiam articular-se às 
contribuições das disciplinas de fundamentos teóricos e metodológicos das áreas de 
atuação do professor polivalente. Os planos deveriam ser voltados a uma determinada 
fase da escolarização, trazendo as contribuições da Psicologia da Educação para auxiliar 
nas especificidades do trabalho com a Educação Infantil ou os Anos Iniciais do Ensino 
Fundamental, ou da disciplina que os alunos têm especificamente voltada ao trabalho 
com as práticas pedagógicas na Educação Infantil. 
______________________________________________________________________ 
 
Quadro O. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações conhecimento 
acadêmico e conhecimento não acadêmico – Na exploração/discussão dos assuntos em 
estudo 
 
Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/ 
discussão dos  
assuntos em 
estudo  

A professora 
aborda  apenas o 
conhecimento 
acadêmico 
porque ele tem 
um maior 
estatuto, 
apresentando 
uma fronteira 
nítida em relação 
ao conhecimento 
não acadêmico.  

O conhecimento 
acadêmico é 
contemplado com 
referências ao 
conhecimento não 
acadêmico, mas a 
fronteira é clara 
entre os dois tipos 
de conhecimento, 
sendo atribuído 
maior estatuto ao 
conhecimento 
acadêmico.  

O conhecimento 
acadêmico é 
relacionado com o 
conhecimento não 
acadêmico. A 
fronteira é 
esbatida entre os 
dois tipos de 
conhecimento, 
não sendo clara a 
atribuição de 
maior estatuto ao 
conhecimento 
acadêmico.  
 

O conhecimento não 
acadêmico é a base 
para a introdução do 
conhecimento 
acadêmico. A fronteira 
é esbatida, sendo 
atribuído  estatuto 
igual aos dois  
conhecimentos.  
 

 
Ao tratar dos procedimentos e recursos, a professora poderia suscitar a participação dos 
alunos no sentido de que eles relembrassem a respeito das práticas pedagógicas que 
caracterizam os percursos de formação que vivenciaram nas escolas de educação básica.  
______________________________________________________________________ 
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Anexo 19 – referente à cena 4 – Didática II 
 
Quadro A. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção – 
Conteúdos/assuntos em estudo   
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Conteúdos/assuntos 

em estudo 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem 
abordados em 
cada aula, não 
considerando 
que os alunos 
tenham 
condições de 
selecioná-los. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
permitindo 
sugestões 
isoladas dos 
alunos. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
pedindo aos 
alunos que 
façam a seleção 
desses. 

A professora 
pede sugestões 
aos alunos sobre 
os conteúdos 
que gostariam 
de abordar a 
cada aula, 
definindo os 
temas a partir 
das seleções 
discentes. 
 

A professora estabeleceu o tema da aula: avaliação. 
______________________________________________________________________ 
 
Quadro B. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 
trabalhos/atividades a realizar 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 

trabalhos/atividades 

a realizar 

As atividades 
são escolhidas 
pela 
professora. 

As atividades são 
selecionadas e 
preparadas pela 
professora, 
embora os alunos 
possam introduzir, 
pontualmente, 
alguma atividade. 

A professora 
apresenta várias 
opções de  
atividades, 
deixando-as à 
apreciação dos 
alunos, e, 
coletivamente, 
faz as escolhas 
finais. 

A professora 
pede que os 
alunos sugiram 
as atividades. 

Os alunos tiveram que assistir à aula expositiva.  
______________________________________________________________________ 
 
Quadro C. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 
materiais a utilizar 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos materiais a 

utilizar 

A professora 
escolhe todos os 
documentos a 
serem utilizados 
e orienta a sua 
exploração. 

Os documentos 
costumam ser 
selecionados 
pela professora, 
mas, às vezes, 
ela aceita a 
colaboração dos 
alunos. É a 
professora que 
orienta a 
exploração dos 
materiais 
escolhidos. 

Os documentos e 
a respectiva 
proposta de 
exploração são 
escolhidos com a 
participação dos 
alunos. 

A professora 
pede aos alunos 
que escolham 
documentos e 
avancem uma 
orientação para 
o seu estudo. 
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A professora solicitou que os alunos trouxessem materiais que pudessem auxiliá-los na 
organização do plano de aula. 
____________________________________________________________________________ 
Quadro E. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Sequência – Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Trabalhos/ 

atividades a 

realizar 

A realização dos 
trabalhos segue a 
sequência rígida 
definida pela 
professora. 

A realização dos 
trabalhos segue a 
ordem definida 
pela docente, mas 
pode ser 
pontualmente 
alterada pelos 
discentes. 

A sequência da 
realização das 
atividades é 
definida pela 
docente, mas pode 
ser modificada em 
aspectos mais 
gerais pelos 
discentes. 

A ordem de 
execução das 
atividades é 
delimitada pelos 
discentes, sob a 
orientação da 
professora. 

Ficou estabelecido que os alunos deveriam assistir à aula para elaborar a avaliação na 
semana seguinte. 
_____________________________________________________________________________ 
Quadro F. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Ritmo – Nos conteúdos a 

abordar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos a 

abordar 

Os conteúdos 
programados 
para a aula têm 
que ser 
rigorosamente 
abarcados. 

Alguns conteúdos 
podem ser 
pontualmente 
adiados. 

A programação 
dos conteúdos é 
flexível para 
admitir 
adiamentos se 
determinadas 
situações o 
justificarem. 

Os alunos 
determinam o 
tempo necessário 
à exploração de 
cada assunto. Os 
conteúdos não 
contemplados 
ficam adiados. 

Independentemente da participação e elaboração escrita dos alunos, o conteúdo foi 
contemplado na aula conforme planejado pela professora. 
______________________________________________________________________ 
Quadro G. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 
– Nos conteúdos a abordar 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos em 

estudo 

As explicações ou 
discussões são 
pormenorizadas e 
exemplificadas 
claramente, sendo 
corretas do ponto 
de vista 
pedagógico.  

As explicações 
ou discussões dos 
conhecimentos 
são 
pormenorizadas e 
exemplificadas, 
sendo 
genericamente 
corretas.  
 

As explicações 
ou discussões 
são pouco 
pormenorizadas 
e 
exemplificadas, 
podendo ser 
vagas do ponto 
de vista 
pedagógico. 

As explicações ou 
discussões não 
são 
pormenorizadas, 
nem 
exemplificadas 
claramente, 
podendo ser 
confusas ou 
incorretas do 
ponto de vista 
pedagógico. 

Apesar de a professora ter apresentado diversos exemplos relacionados ao 
conhecimento não acadêmico, não trouxe exemplos vivenciados no cotidiano das 
escolas frequentadas pela maioria das crianças, não trouxe exemplos de avaliações 
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efetuadas na Educação Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, não 
comentou nada a respeito das avaliações das instituições de educação básica e nem a 
respeito da avaliação na escola organizada em ciclos. Ainda falou que no vestibular 
cabe selecionar, pois há poucas vagas, mas não disse a qual instituição se referia. Não 
pediu exemplos para verificar se os alunos entenderam. 
______________________________________________________________________ 
 

Quadro I. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação – 

No questionamento discente 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Questionamento  
discente 

A professora, através 
de diálogo com os 
alunos, esclarece as 
dúvidas de forma 
pormenorizada, 
levando-os à resposta 
correta.  

A professora 
esclarece as dúvidas 
dos alunos 
fornecendo-lhes a 
resposta correta de 
forma 
pormenorizada.  

A professora 
esclarece as 
dúvidas dos 
alunos dando 
uma resposta 
de caráter 
genérico.  

A professora 
não 
esclarece as 
dúvidas dos 
alunos.  

 
Quando a aluna questionou a respeito de se há necessidade de os professores mudarem a 
forma de avaliar, a professora comentou que para que isso aconteça vai exigir muito do 
professor, mas não revelou exemplos em relação ao que de fato se demanda. Não 
apontou a necessidade de identificar as dificuldades discentes e nem a necessidade de 
variabilidade de instrumentos. 
______________________________________________________________________ 
 
Quadro K. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações intradisciplinares 

– Na exploração/discussão dos assuntos em estudo 

 
Indicador  C++  C+  C-  C-- 

 
Discussão dos 
assuntos em 
estudo  

Os assuntos já 
tratados não são 
retomados na 
discussão de um 
assunto novo. As 
relações entre os 
assuntos não são 
contempladas.  
 

Os conteúdos já 
tratados são 
relembrados 
apenas se for 
imprescindível 
para a 
compreensão de 
um novo tema. 
 
 
 

Os temas em 
estudo são 
explicados de 
maneira que os 
conteúdos já 
trabalhados sejam 
mencionados e se 
relacionem com o 
novo assunto. 
 
 
  

Os conteúdos já 
ensinados são a 
base para o começo 
da explicação de 
um novo tema, 
encadeando os 
conhecimentos e 
estabelecendo as 
relações entre os 
assuntos diversos 
discutidos na 
disciplina. 

 
A professora deveria articular a explicação do item avaliação aos objetivos gerais e específicos, 
procedimentos e recursos, retomando as discussões anteriores, exemplificando as relações entre 
as partes que compõem um plano de trabalho pedagógico.  
_____________________________________________________________________________ 
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Quadro M. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações 
interdisciplinares – Na exploração/discussão dos assuntos em estudo 
 
Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/discussão 
dos assuntos em estudo  

A professora não 
menciona 
assuntos de 
outras 
disciplinas. As 
relações entre o 
conhecimento 
abordado e os 
veiculados nas 
outras disciplinas 
são ignoradas.  

A professora 
estabelece 
relações entre 
os 
conhecimentos 
de outras  
disciplinas se tal 
for fundamental 
para a 
compreensão do 
assunto em 
estudo.  

A professora 
contempla 
assuntos de 
outras 
disciplinas para 
uma melhor 
compreensão 
dos assuntos em 
discussão.  
 

A professora 
enfatiza as 
relações entre 
os 
conhecimentos 
de diferentes 
disciplinas.  
 

Nas discussões sobre a avaliação, a professora poderia ter mencionado as contribuições 
dos autores críticos da sociologia da educação, num contexto mais amplo para se 
compreender a sistemática de avaliação da aprendizagem numa sociedade caracterizada 
por profundas desigualdades socioeconômicas. Poderia ter trabalhado com as questões 
sobre avaliação expostas nos documentos legais que norteiam a organização das escolas 
de educação básica; seria relevante o trabalho com resultados de pesquisas históricas 
que evidenciaram a avaliação excludente caracterizadora das escolas de ensino 
fundamental... 
______________________________________________________________________ 
 
Quadro O. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações conhecimento 
acadêmico e conhecimento não acadêmico – Na exploração/discussão dos assuntos em 
estudo 
 
Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/ 
discussão dos  
assuntos em 
estudo  

A professora 
aborda  apenas o 
conhecimento 
acadêmico 
porque ele tem 
um maior 
estatuto, 
apresentando 
uma fronteira 
nítida em 
relação ao 
conhecimento 
não acadêmico.  

O conhecimento 
acadêmico é 
contemplado com 
referências ao 
conhecimento não 
acadêmico, mas a 
fronteira é clara 
entre os dois tipos 
de conhecimento, 
sendo atribuído 
maior estatuto ao 
conhecimento 
acadêmico.  

O conhecimento 
acadêmico é 
relacionado com o 
conhecimento não 
acadêmico. A 
fronteira é esbatida 
entre os dois tipos 
de conhecimento, 
não sendo clara a 
atribuição de maior 
estatuto ao 
conhecimento 
acadêmico.  

O conhecimento 
não acadêmico é a 
base para a 
introdução do 
conhecimento 
acadêmico. A 
fronteira é esbatida, 
sendo atribuído  
estatuto igual aos 
dois  
conhecimentos.  
 

A professora trouxe exemplos que auxiliam os alunos no entendimento do tema, tais 
como: o fato dos alunos deixarem de frequentar a aula no curso de Pedagogia porque já 
obtiveram notas razoáveis nas duas primeiras avaliações, o exemplo do médico que não 
subsidia tratamento ao doente, dentre outros. 
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Anexo 20 – referente à cena 5 – Didática II 
 
 
 
Quadro A. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção – 

Conteúdos/assuntos em estudo   

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Conteúdos/assuntos 

em estudo 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem 
abordados em 
cada aula, não 
considerando 
que os alunos 
tenham 
condições de 
selecioná-los. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
permitindo 
sugestões 
isoladas dos 
alunos. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
pedindo aos 
alunos que 
façam a seleção 
desses. 

A professora 
pede sugestões 
aos alunos sobre 
os conteúdos 
que gostariam 
de abordar a 
cada aula, 
definindo os 
temas a partir 
das seleções 
discentes. 
 

 
A professora chegou à sala de aula e começou a escrever na lousa a respeito do tema 
avaliação. 
______________________________________________________________________ 
 
Quadro B. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 

trabalhos/atividades a 

realizar 

As atividades 
são escolhidas 
pela 
professora. 

As atividades são 
selecionadas e 
preparadas pela 
professora, 
embora os alunos 
possam 
introduzir, 
pontualmente, 
alguma 
atividade. 
 

A professora 
apresenta várias 
opções de  
atividades, 
deixando-as à 
apreciação dos 
alunos, e, 
coletivamente, 
faz as escolhas 
finais. 

A professora 
pede que os 
alunos sugiram 
as atividades. 

 
A atividade escolhida foi a de acompanhar a aula expositiva e o diálogo sobre a 
avaliação. 
 
______________________________________________________________________ 
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Quadro D. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Sequência – Nos 

conteúdos a abordar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

a abordar 

A professora 
explora os 
conteúdos de 
acordo com uma 
ordem, não a 
modificando com 
a intervenção dos 
alunos. 

A professora 
explica os 
conteúdos de 
acordo com uma  
ordem e aceita as 
intervenções dos 
alunos, mas 
apenas ao nível da 
alteração efetuada 
no âmbito de uma 
aula. 
 

A professora 
explica os 
conteúdos 
alterando a 
sequência quando 
os alunos 
demandam. 

A professora 
explica os 
conteúdos 
incentivando que 
os alunos 
participem a fim 
de que a macro-
sequência seja 
definida 
coletivamente. 

 
Mediante a abertura para o diálogo com os alunos a respeito do tema avaliação, uma aluna 
criticou as avaliações vivenciadas pelo grupo de alunos no curso, citando o  exemplo do 
ENADE. Entretanto, nem com esse tipo de provocação a professora tratou das avaliações das 
instituições de ensino, ou mesmo das avaliações que os alunos fazem no curso de Pedagogia, 
voltando rapidamente ao seu foco, que era a avaliação a ser elaborada no plano de aula, e não 
respondeu a pergunta. 
 
______________________________________________________________________ 
 
Quadro F. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Ritmo – Nos conteúdos 

a abordar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

a abordar 

Os conteúdos 
programados 
para a aula têm 
que ser 
rigorosamente 
abarcados. 

Alguns conteúdos 
podem ser 
pontualmente 
adiados. 

A programação 
dos conteúdos é 
flexível para 
admitir 
adiamentos se 
determinadas 
situações o 
justificarem. 

Os alunos 
determinam o 
tempo necessário 
à exploração de 
cada assunto. Os 
conteúdos não 
contemplados 
ficam adiados. 
 

 
A professora manteve o ritmo dela continuando a exposição programada para aquele 
tempo, mesmo com a provocação da aluna que criticou a avaliação vivenciada pelos 
alunos do curso. 
______________________________________________________________________ 
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Quadro G. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 

– Nos conteúdos a abordar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos em 

estudo 

As explicações ou 
discussões são 
pormenorizadas e 
exemplificadas 
claramente, sendo 
corretas do ponto 
de vista 
pedagógico.  

As explicações 
ou discussões dos 
conhecimentos 
são 
pormenorizadas e 
exemplificadas, 
sendo 
genericamente 
corretas.  
 

As explicações 
ou discussões 
são pouco 
pormenorizadas 
e 
exemplificadas, 
podendo ser 
vagas do ponto 
de vista 
pedagógico. 

As explicações ou 
discussões não 
são 
pormenorizadas, 
nem 
exemplificadas 
claramente, 
podendo ser 
confusas ou 
incorretas do 
ponto de vista 
pedagógico. 
 

 
 
Ao que os alunos criticaram as avaliações que efetivamente ocorrem em instituições de 
ensino, inclusive usando o exemplo que eles vivenciavam, contrapondo-se ao ideal que 
se almeja a respeito da avaliação, a professora não travou um diálogo que 
exemplificasse ou explicasse a realidade que os incomodava no ensino superior. Ela 
poderia ter comentado a fala da aluna, mas não a aproveitou para dizer que eles estavam 
certos. 
______________________________________________________________________ 
 

 

Quadro I. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação – 

No questionamento discente 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Questionamento  
discente 

A professora, através 
de diálogo com os 
alunos, esclarece as 
dúvidas de forma 
pormenorizada, 
levando-os à resposta 
correta.  

A professora 
esclarece as dúvidas 
dos alunos 
fornecendo-lhes a 
resposta correta de 
forma 
pormenorizada.  

A professora 
esclarece as 
dúvidas dos 
alunos dando 
uma resposta 
de caráter 
genérico.  
 

A professora 
não esclarece 
as dúvidas 
dos alunos.  

 
Seja por medo de perder o emprego ou mesmo pela incompreensão, aceitação ou 
naturalização, em relação aos aspectos que balizam a formação promovida aos alunos 
no curso em que ministra aulas, a professora não esclareceu à aluna a respeito de seu 
questionamento sobre a avaliação que os discentes vivenciavam no curso de Pedagogia.   
______________________________________________________________________ 
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Quadro K. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações intradisciplinares 

– Na exploração/discussão dos assuntos em estudo 

 

 
Indicador  C++  C+  C-  C-- 

 
Discussão dos 
assuntos em 
estudo  

Os assuntos já 
tratados não são 
retomados na 
discussão de um 
assunto novo. As 
relações entre os 
assuntos não são 
contempladas.  
 

Os conteúdos já 
tratados são 
relembrados 
apenas se for 
imprescindível 
para a 
compreensão de 
um novo tema. 
 
 
 

Os temas em 
estudo são 
explicados de 
maneira que os 
conteúdos já 
trabalhados sejam 
mencionados e se 
relacionem com o 
novo assunto. 
 
 
  

Os conteúdos já 
ensinados são a 
base para o começo 
da explicação de 
um novo tema, 
encadeando os 
conhecimentos e 
estabelecendo as 
relações entre os 
assuntos diversos 
discutidos na 
disciplina. 
 

 
A professora estabeleceu a relação entre objetivos e avaliação para que os alunos pudessem 
pensar nas propostas de avaliação dos planos que estavam em elaboração.  
______________________________________________________________________ 
 

Quadro M. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações 

interdisciplinares – Na exploração/discussão dos assuntos em estudo 

 
 
Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/discussão dos 
assuntos em estudo  

A professora 
não menciona 
assuntos de 
outras 
disciplinas. As 
relações entre o 
conhecimento 
abordado e os 
veiculados nas 
outras 
disciplinas são 
ignoradas. 

A professora 
estabelece 
relações entre 
os 
conhecimentos 
de outras  
disciplinas se 
for 
fundamental 
para a 
compreensão 
do assunto em 
estudo.  
 

A professora 
contempla 
assuntos de 
outras 
disciplinas para 
uma melhor 
compreensão 
dos assuntos em 
discussão.  
 

A professora 
enfatiza as 
relações entre os 
conhecimentos 
de diferentes 
disciplinas.  
 

 
A professora estabeleceu relações entre a legislação que os alunos estudaram em Estrutura e 
Funcionamento da Educação Básica com o tema que estavam vendo em Didática.  
______________________________________________________________________ 
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Quadro O. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações conhecimento 

acadêmico e conhecimento não acadêmico – Na exploração/discussão dos assuntos em 

estudo 

Indicador  C++ C+ C- C-- 

Exploração/ 
discussão dos  
assuntos em 
estudo  

A professora 
aborda  apenas o 
conhecimento 
acadêmico 
porque ele tem 
um maior 
estatuto, 
apresentando 
uma fronteira 
nítida em 
relação ao 
conhecimento 
não acadêmico.  

O conhecimento 
acadêmico é 
contemplado 
com referências 
ao conhecimento 
não acadêmico, 
mas a fronteira é 
clara entre os 
dois tipos de 
conhecimento, 
sendo atribuído 
maior estatuto 
ao conhecimento 
acadêmico.  
 

O conhecimento 
acadêmico é 
relacionado com o 
conhecimento não 
acadêmico. A 
fronteira é 
esbatida entre os 
dois tipos de 
conhecimento, 
não sendo clara a 
atribuição de 
maior estatuto ao 
conhecimento 
acadêmico.  
 

O conhecimento não 
acadêmico é a base 
para a introdução do 
conhecimento 
acadêmico. A fronteira 
é esbatida, sendo 
atribuído  estatuto 
igual aos dois  
conhecimentos.  
 

 
A professora trouxe exemplo de avaliação verificada em escola particular e da reação de 
alunos que decoravam o que estava no livro, mas não utilizou como subsídio a 
experiência que os alunos traziam de suas vivências na educação básica, seja como 
alunos ou como professores ou auxiliares de professor.  
______________________________________________________________________ 
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Anexo 21 – referente à cena 6 – Didática II 
 
 
 
 
Quadro B. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 

trabalhos/atividades 

a realizar 

As atividades 
são escolhidas 
pela 
professora. 

As atividades são 
selecionadas e 
preparadas pela 
professora, 
embora os alunos 
possam 
introduzir, 
pontualmente, 
alguma 
atividade. 

A professora 
apresenta várias 
opções de  
atividades, 
deixando-as à 
apreciação dos 
alunos, e, 
coletivamente, 
faz as escolhas 
finais. 
 

A professora 
pede que os 
alunos sugiram 
as atividades. 

 
A professora estabeleceu que os alunos deveriam concluir o plano da aula no período 
posterior ao intervalo.  
______________________________________________________________________ 
 

Quadro E. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Sequência – Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Trabalhos/ 

atividades a 

realizar 

A realização dos 
trabalhos segue 
uma sequência 
rígida definida 
pela professora. 

A realização dos 
trabalhos segue a 
ordem definida 
pela docente, mas 
pode ser 
pontualmente 
alterada pelos 
discentes. 

A sequência da 
realização das 
atividades é 
definida pela 
docente, mas pode 
ser modificada em 
aspectos mais 
gerais pelos 
discentes. 
 

A ordem de 
execução das 
atividades é 
delimitada pelos 
discentes, sob a 
orientação da 
professora. 

 
A professora definiu que naquele período o item avaliação deveria ser pensado para que 
a apresentação do plano pudesse ocorrer na semana seguinte, pouco importando se os 
alunos apresentassem problemas nas outras partes do plano. 
 
______________________________________________________________________ 
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Quadro G. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação – Nos 

conteúdos a abordar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

em estudo 

As explicações ou 
discussões são 
pormenorizadas e 
exemplificadas 
claramente, sendo 
corretas do ponto de 
vista pedagógico.  

As explicações 
ou discussões dos 
conhecimentos 
são 
pormenorizadas e 
exemplificadas, 
sendo 
genericamente 
corretas.  
 

As explicações 
ou discussões 
são pouco 
pormenorizadas 
e 
exemplificadas, 
podendo ser 
vagas do ponto 
de vista 
pedagógico. 

As explicações ou 
discussões não 
são 
pormenorizadas, 
nem 
exemplificadas 
claramente, 
podendo ser 
confusas ou 
incorretas do 
ponto de vista 
pedagógico. 
 

 
A professora colocou na lousa quais elementos deveriam compor o plano a ser 
organizado pelos alunos, mas não discutiu nenhum modelo de plano com eles, nem 
elaborou uma proposta em conjunto com o grupo. 
______________________________________________________________________ 
 

 

Quadro H. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 

– Na apreciação dos trabalhos dos alunos 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Apreciação 
dos 
trabalhos 
dos alunos  

A professora indica aos 
alunos, com bastante 
clareza e detalhamento, 
o que está errado, o que 
falta nos trabalhos e 
formas de melhorá-los, 
em consonância com 
aquilo que se pretende.  

A professora indica 
aos alunos o que 
está errado, o que 
falta nos trabalhos e 
formas de melhorá-
los, em consonância 
com aquilo que se 
pretende.  

A professora 
coloca algumas 
questões aos 
alunos acerca dos 
seus trabalhos, mas 
não deixa claro o 
que está errado ou 
falta, nem indica 
formas de 
melhorá-los.  
 

A professora 
não coloca 
quaisquer 
questões aos 
alunos acerca 
dos trabalhos.  

 
A professora olhou o trabalho dos alunos do grupo e não os questionou de modo que 
pudessem avançar no que estavam elaborando, mas revelou que estava tudo bem na 
apreciação que fez. 
______________________________________________________________________ 
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Quadro J. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação – 
Nos questionamentos/desafios aos alunos 
Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos questionamentos/ 
desafios aos alunos 

A professora, 
questiona/ 
desafia os 
alunos de 
forma 
pormenorizada, 
levando-os às 
respostas 
corretas.  

A professora 
questiona/ 
provoca os alunos 
de forma menos 
pormenorizada, 
dando alternativas 
a respostas. 

A professora 
questiona/ 
desafia os alunos 
de forma pouco 
detalhada,                        
aceitando uma 
resposta de 
caráter genérico. 

A professora 
questiona/ 
provoca os 
alunos, 
aceitando 
como correta 
qualquer 
resposta. 

A professora aceitou qualquer resposta por parte dos grupos, pois os deixou livres para 
cumprir o desafio de fazer o plano. 
______________________________________________________________________ 
 
Quadro L. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações intradisciplinares 
– Nos trabalhos ou atividades a realizar 
Indicador  
 

C++  C+  C-  C--  

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar  

Os trabalhos 
realizados não 
contemplam  
relações entre os 
diferentes assuntos.  

Os trabalhos 
realizados fazem 
apenas uma breve 
referência a 
assuntos já 
abordados.  

Os trabalhos 
realizados 
contemplam 
relações entre 
vários conteúdos.  

Os trabalhos 
contemplam a 
integração de 
conteúdos dos 
diferentes assuntos 
abordados.  

Antes de solicitar a elaboração da proposta de avaliação, a professora explicou a relação 
entre avaliação e objetivos, tema tratado em aulas anteriores. 
______________________________________________________________________ 
 
Quadro N. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações interdisciplinares 
– Nos trabalhos/atividades a realizar 
Indicador  C++ C+ C- C-- 

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar 
 

Os trabalhos 
não contemplam 
a relação entre 
os 
conhecimentos 
de várias 
disciplinas.  
 

Os trabalhos  a 
realizar que 
abordam 
conhecimentos de 
uma dada 
disciplina, apenas 
fazem uma breve 
referência a 
conhecimentos de 
outras disciplinas.  

Os trabalhos a 
realizar abrangem 
relações entre 
conhecimentos de 
diferentes 
disciplinas.  

As atividades a 
realizar 
contemplam 
uma integração 
completa de 
conhecimentos 
de diferentes 
disciplinas.  

A elaboração da proposta poderia ser voltada a alguma área, trabalhando com 
conhecimentos das metodologias de ensino, também poderia ser voltada a alguma faixa 
etária, trazendo as especificidades das propostas pedagógicas voltadas a determinado 
nível de ensino, considerando a fase do desenvolvimento infantil. Seria possível 
solicitar recursos que observaram nas práticas pedagógicas ao fazerem as observações 
em seus estágios. 
______________________________________________________________________ 
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Anexo 22 – referente à cena 7 – Didática II 
 
 

 

Quadro A. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção – Conteúdos/assuntos 

em estudo   

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Conteúdos/assuntos em 

estudo 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem 
abordados em 
cada aula, não 
considerando 
que os alunos 
tenham 
condições de 
selecioná-los. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
permitindo 
sugestões 
isoladas dos 
alunos. 

A professora 
indica os 
conteúdos a 
serem abordados 
em cada aula, 
pedindo aos 
alunos que 
façam a seleção 
desses. 

A professora 
pede sugestões 
aos alunos sobre 
os conteúdos 
que gostariam 
de abordar a 
cada aula, 
definindo os 
temas a partir 
das seleções 
discentes. 
 
 

 
Ficou determinado que a aula fosse destinada às apresentações dos planos. 
_____________________________________________________________________________________ 

 

Quadro B. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 

trabalhos/atividades 

a realizar 

As atividades 
são escolhidas 
pela 
professora. 

As atividades são 
selecionadas e 
preparadas pela 
professora, 
embora os alunos 
possam 
introduzir, 
pontualmente, 
alguma 
atividade. 

A professora 
apresenta várias 
opções de  
atividades, 
deixando-as à 
apreciação dos 
alunos, e, 
coletivamente, 
faz as escolhas 
finais. 
 

A professora 
pede que os 
alunos sugiram 
as atividades. 

 
A professora determinou que os alunos apresentassem o plano. 
______________________________________________________________________ 
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Quadro C. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

materiais a utilizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos materiais a 

utilizar 

A professora 
escolhe todos os 
documentos a 
serem utilizados 
e orienta a sua 
exploração. 

Os documentos 
costumam ser 
selecionados 
pela professora, 
mas, às vezes, 
ela aceita a 
colaboração dos 
alunos. É a 
professora que 
orienta a 
exploração dos 
materiais 
escolhidos. 
 

Os documentos e 
a respectiva 
proposta de 
exploração são 
escolhidos com a 
participação dos 
alunos. 

A professora 
pede aos alunos 
que escolham 
documentos e 
avancem uma 
orientação para 
o seu estudo. 

 
Em relação ao que os alunos apresentaram, os objetivos gerais e o texto utilizado 
enquanto recurso - para a aula planejada - foram cedidos pela professora, mas alguns 
alunos foram atrás de outros recursos que os auxiliassem.  
______________________________________________________________________ 
 

 

Quadro D. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Sequência – Nos 

conteúdos a abordar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos 

a abordar 

A professora 
explora os 
conteúdos de 
acordo com uma 
ordem, não a 
modificando com 
a intervenção dos 
alunos. 

A professora 
explica os 
conteúdos de 
acordo com uma  
ordem e aceita as 
intervenções dos 
alunos, mas 
apenas ao nível da 
alteração efetuada 
no âmbito de uma 
aula. 
 

A professora 
explica os 
conteúdos 
alterando a 
sequência quando 
os alunos 
demandam. 

A professora 
explica os 
conteúdos 
incentivando que 
os alunos 
participem a fim 
de que a macro-
sequência seja 
definida 
coletivamente. 

 
Mesmo com a precariedade das apresentações, a professora avisou que na aula seguinte 
os alunos já trabalhariam com uma atividade avaliativa, ou seja, ela não trabalharia 
novamente com os conteúdos que foram fragilmente expostos pelos alunos.  
______________________________________________________________________ 
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Quadro E. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Sequência – Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Trabalhos/ 

atividades a 

realizar 

A realização dos 
trabalhos segue a 
sequência rígida 
definida pela 
professora. 

A realização dos 
trabalhos segue a 
ordem definida 
pela docente, mas 
pode ser 
pontualmente 
alterada pelos 
discentes. 

A sequência da 
realização das 
atividades é 
definida pela 
docente, mas pode 
ser modificada em 
aspectos mais 
gerais pelos 
discentes. 

A ordem de 
execução das 
atividades é 
delimitada pelos 
discentes, sob a 
orientação da 
professora. 

Mesmo com a fragilidade dos planos dos alunos, a professora determinou que eles 
apresentassem o que fizeram, no dia 08, sendo que poderia ainda trabalhar melhor o 
plano com eles, deixando as apresentações para as semanas posteriores, já que o tema 
em pauta é considerado como crucial no trabalho com a disciplina em questão. 
______________________________________________________________________ 
Quadro F. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Ritmo – Nos conteúdos a 

abordar 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos conteúdos a 

abordar 

Os conteúdos 
programados 
para a aula têm 
que ser 
rigorosamente 
abarcados. 

Alguns conteúdos 
podem ser 
pontualmente 
adiados. 

A programação 
dos conteúdos é 
flexível para 
admitir 
adiamentos se 
determinadas 
situações o 
justificarem. 

Os alunos 
determinam o 
tempo necessário 
à exploração de 
cada assunto. Os 
conteúdos não 
contemplados 
ficam adiados. 

Todos os alunos tinham que apresentar o plano naquela aula. 
______________________________________________________________________ 
Quadro H. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação 

– Na apreciação dos trabalhos dos alunos 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Apreciação 
dos 
trabalhos 
dos alunos  

A professora indica aos 
alunos, com bastante 
clareza e detalhamento, 
o que está errado, o que 
falta nos trabalhos e 
formas de melhorá-los, 
em consonância com 
aquilo que se pretende.  
 
 

A professora indica 
aos alunos o que 
está errado, o que 
falta nos trabalhos e 
formas de melhorá-
los, em consonância 
com aquilo que se 
pretende.  

A professora 
coloca algumas 
questões aos 
alunos acerca dos 
seus trabalhos, mas 
não deixa claro o 
que está errado ou 
falta, nem indica 
formas de 
melhorá-los.  

A professora 
não coloca 
quaisquer 
questões aos 
alunos acerca 
dos trabalhos.  

Em nenhum momento a professora interferiu nas apresentações de planos de aulas dos 
alunos, nem chamou os grupos em particular a fim de comentar as exposições, mas fez 
apreciação positiva. 
______________________________________________________________________ 
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Quadro J. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação – Nos 

questionamentos/desafios aos alunos 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 
questionamentos/ 
desafios aos 
alunos 

A professora, 
questiona/desafia os 
alunos de forma 
pormenorizada, 
levando-os às 
respostas corretas.  
 

A professora 
questiona/ 
provoca os alunos 
de forma menos 
pormenorizada, 
dando alternativas 
a respostas. 

A professora 
questiona os 
alunos de forma 
pouco detalhada,                        
aceitando uma 
resposta de 
caráter genérico. 

A professora 
questiona os 
alunos, 
aceitando 
como correta 
qualquer 
resposta. 

A apresentação foi um desafio e a professora perdeu a chance de aproveitar para avaliá-
la para ensinar como agir em uma aula, aceitando como corretas todas as manifestações 
discentes. 
______________________________________________________________________ 
 
Quadro L. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações intradisciplinares 

– Nos trabalhos ou atividades a realizar 

 
Indicador  C++  C+  C-  C--  

 
Trabalhos ou 
atividades a 
realizar  

Os trabalhos 
realizados não 
contemplam as 
relações entre os 
diferentes 
assuntos.  

Os trabalhos 
realizados fazem 
apenas uma breve 
referência a 
assuntos já 
abordados.  

Os trabalhos 
realizados 
contemplam 
relações entre 
vários conteúdos.  

Os trabalhos 
contemplam a 
integração de 
conteúdos dos 
diferentes assuntos 
abordados.  

Os alunos poderiam ter elaborado os seus trabalhos contando com as contribuições das 
tendências pedagógicas estudadas no início do semestre ou levando em conta as 
competências para ensinar estudadas no semestre anterior. 
______________________________________________________________________ 
 
Quadro N. – Contexto instrucional/Relação entre discursos – Relações interdisciplinares 

– Nos trabalhos/atividades a realizar 

 
Indicador  C++ C+ C- C-- 

Trabalhos ou 
atividades a 
realizar 
 

Os trabalhos 
não contemplam 
a relação entre 
os conhecimentos 
de várias 
disciplinas.  
 

Os trabalhos  a realizar 
que abordam 
conhecimentos de uma 
dada disciplina, apenas 
fazem uma breve 
referência a 
conhecimentos de outras 
disciplinas.  

Os trabalhos a 
realizar abrangem 
relações entre 
conhecimentos de 
diferentes 
disciplinas.  

As atividades a 
realizar 
contemplam 
uma integração 
completa de 
conhecimentos 
de diferentes 
disciplinas.  

Nas apresentações, apareceram ideias relacionadas ao ensino de ciências e língua 
portuguesa. 
______________________________________________________________________ 
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Anexo 23 – referente à cena 8 – Didática II 
 
 

Quadro B. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Seleção  - Nos 

trabalhos/atividades a realizar 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 

trabalhos/atividades a 

realizar 

As atividades 
são escolhidas 
pela professora. 

As atividades 
são selecionadas 
e preparadas 
pela professora, 
embora os 
alunos possam 
introduzir, 
pontualmente, 
alguma 
atividade. 

A professora 
apresenta várias 
opções de 
atividades, 
deixando-as à 
apreciação dos 
alunos, e, 
coletivamente, 
faz as escolhas 
finais. 

A professora 
pede que os 
alunos sugiram 
as atividades. 

 
A professora gostaria que os alunos fizessem uma atividade avaliativa, entretanto, na 
data escolhida ocorreram muitas faltas e, com a insistência do grupo, a proposta foi 
suspensa.  
 
______________________________________________________________________ 
 
Quadro H. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação – Na 

apreciação dos trabalhos dos alunos 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Apreciação 
dos 
trabalhos 
dos alunos  

A professora indica aos 
alunos, com bastante 
clareza e detalhamento, 
o que está errado, o que 
falta nos trabalhos e 
formas de melhorá-los, 
em consonância com 
aquilo que se pretende.  
 
 

A professora indica 
aos alunos o que 
está errado, o que 
falta nos trabalhos e 
formas de melhorá-
los, em consonância 
com aquilo que se 
pretende.  

A professora 
coloca algumas 
questões aos alunos 
acerca dos seus 
trabalhos, mas não 
deixa claro o que 
está errado ou falta, 
nem indica formas 
de melhorá-los.  

A professora 
não coloca 
quaisquer 
questões aos 
alunos acerca 
dos trabalhos.  

 
A professora poderia ter comentado as apresentações da semana anterior e feito 
correções tanto do que foi falado como do que foi entregue por escrito, mas isso não 
ocorreu. 
______________________________________________________________________ 
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Quadro J. Contexto instrucional – Relação professora - alunos / Critérios de avaliação – Nos 

questionamentos/desafios aos alunos 

 

Indicador E+ + E+ E- E- - 

Nos 
questionamentos/ 
desafios aos 
alunos 

A professora, 
questiona/desafia os 
alunos de forma 
pormenorizada, 
levando-os às 
respostas corretas.  
 

A professora 
questiona/ 
provoca os alunos 
de forma menos 
pormenorizada, 
dando alternativas 
a respostas. 

A professora 
questiona os 
alunos de forma 
pouco detalhada,                        
aceitando uma 
resposta de 
caráter genérico. 

A professora 
questiona os 
alunos, 
aceitando 
como correta 
qualquer 
resposta. 

 
A professora gostaria que os alunos respondessem por escrito algumas questões sobre a 
elaboração do plano, mas eles praticamente se negaram a fazer a atividade, então ela 
pediu apenas para que avaliassem oralmente o trabalho desenvolvido na disciplina. 
Poucos alunos fizeram comentários, os que se manifestaram não tocaram em questões 
relacionadas a conteúdos, e assim as aulas da disciplina foram encerradas. 
______________________________________________________________________ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 




