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RODRIGUES, A. C. CFormacao de professores dos anos iniciais da eszalgdo: um
estudo da disciplina Didatica no curso de Pedagodiautorado em Educacédo: Historia,
Politica, Sociedade — Pontificia Universidade Geadlle Sdo Paulo, 2014.

Resumo

Este trabalho trata da formacéo inicial do docematea o trabalho com os anos iniciais da
escolarizagdo, com o foco no ensino da Didaticasunso de Pedagogia, no contexto em que
seus curriculos foram reorganizados em atendingeptblicacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais. Analisa mecanismos subjacentes as gsatiedagodgicas desenvolvidas no
trabalho com a disciplina visando estabelecer @ela@ntre os microcontextos instrucionais
observados de formagéo docente no curso de Pedaga@gconhecimento profissional para o
trabalho com a educacdo infantil e os anos iniailmsensino fundamental. Questiona a
organizacao curricular da disciplina, se preocugma o que € veiculado nas aulas de Didatica
e como o0s conteudos sao abordados no contextadimstal. Para a caracterizacédo e a analise
das praticas pedagogicas, a pesquisa trabalhowsaranceitos da teoria de Basil Bernstein
de codigo, classificacdo e enquadramento, subsidiarentendimento da formacdo que vem
sendo oferecida aos graduandos por meio da am@sseclacdes estabelecidas nos discursos
no que tange a interdisciplinaridade, intradisngalidade e as relagdes entre conhecimento
académico e nao académico; e do controle exeradmntexto instrucional no trabalho com
0 ensino no que se refere a selecdo, sequénae etcritérios de avaliacdo. A coleta de
dados ocorreu por meio da observacao de aulasdétid2 de um curso de Pedagogia de uma
universidade, na cidade de Sao Paulo, e de eriieviem professores da disciplina de outras
instituicdes universitarias. Também contou com alisem de documentos que nortearam
anteriormente e balizam hoje a formacéo no cunsa @isciplina em questéo. As relacbes de
poder e controle subjacentes as praticas pedagogluservadas analisadas limitaram a
formacdo da consciéncia profissional do futuro ggsbr e nesse contexto evidenciaram os
mecanismos constituintes da precarizacdo da foimgga vem sendo oferecida, gerando
pistas ao estabelecimento de outras possibilidad@mstituirem as dindmicas de ensino na
area.

Palavras-chave:Ensino da Didatica. Formacdao inicial docente. @lilad docente nos anos
iniciais da escolaridade. Trabalho do professaonémtor de professores. Curso de Pedagogia.



RODRIGUES, A. C. CTeacher training of the early years of schooliregstudy of the
discipline Didactic in the Pedagogy course. Dat®in Education: History, Politics, Society

— Pontificia Universidade Catolica of Sao Pauld,£20

Abstract

This work deals with the initial training of teackdo work with the early years of schooling,
with the focus on Didactic teaching, in the Pedagogurse, in the context in which their
curriculum were reorganized in compliance to thélisation of the National Curriculum
Guidelines. Examines mechanisms that comprise gz practices developed at work
with the discipline to establish relationships betw instructional microcontexts observed of
teacher training in pedagogy courses and professimowledge to work with the
kindergarten and the early elementary school. @uestthe curricular organization of
discipline, cares about what is conveyed in theabiid lessons and as the contents are
covered in the instructional context. For the cbemazation and analysis of the pedagogical
practices, the research worked with the conceptth@ftheory of Basil Bernstein's code,
classification and framing, subsidizing the undarding of training that has been offered to
undergraduates through the analysis of the rekatiestablished in speeches regarding
interdisciplinarity, intradisciplinarity and relahs between academic and non-academic
knowledge; and the control exercised in the instonal context in the work with teaching
with regard to the selection, sequence, timingearaluation criteria. Data collection occurred
through the observation of Didactic lessons of ars® in Pedagogy of a University in the city
of Sao Paulo, and interviews with teachers of otimversities. Also included the analysis of
documents that guided the past and guide the tiatoiday on the course and in the discipline
in question. The relations of power and controlibelthe pedagogical practices observed and
analyzed limited the formation of professional anossness of the future teacher and in this
context highlighted the mechanisms of precariousméshe training that is being offered,
generating alternatives to the establishment oéropfossibilities to form the dynamics of
teaching in the area.

Keywords: Didactic teaching. Initial teacher traigi Teaching work in the initial years of
schooling. Work of teacher trainer of teachers.dgedy course.
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Introducao

Este trabalho trata da formacdo inicial dos docemara o exercicio do
magistério nos anos iniciais da escolarizacdo, ursocde Pedagogia reorganizado,
respeitando a legislacdo em vigor.

Nesse contexto, este estudo analisa a disciplidatioa no curso que promove a
formacdao inicial do professor para o trabalho camanos iniciais da escolarizacéo,
sendo que, atualmente, o curso de Pedagogia &amtiepor Diretrizes Curriculares
Nacionais que regulamentam uma variedade de pldades de atuacéo ao licenciado.
Deve, portanto, contemplar as exigéncias teodricipduddgicas especificas a
construcdo do conhecimento profissional docenteardas na carga horaria minima de
3200 horas, estipulada na legislacdo que regeso.cur

Tal legislacédo preconiza que o curso forma o profisdigara o exercicio da
docéncia na Educacéo Infantil e nos anos iniciaiEmsino Fundamental, nos cursos de
Ensino Médio - na modalidade Normal, em cursos digc&cao Profissional na area de
servicos e apoio escolar e em outras areas nas gej@m previstos conhecimentos
pedagodgicos. As atividades docentes também compreendem pag@mpana
organizacdo e gestao de sistemas e instituicoenslao, englobandglanejamento,
execucao, coordenacdo, acompanhamento e avaliacéaredas proprias do setor da
Educacao e de projetos e experiéncias educatiwasstdlares; producédo e difusao do
conhecimento cientifico-tecnolégico do campo edioced, em ambitos escolares e
nao-escolares (BRASIL, 2006a; 2006b).

No atual contexto de incentivo a universitarizag&@nfase na formacéao pratica,
considera-se que a formacéo inicial do professizagla nos cursos de Pedagogia vem
ocorrendo de forma aligeirada tanto teérica quamgtsumental para a docéncia, tendo
em vista as possibilidades de atuacdo profissiamallicenciado explicitadas na
legislacdo vigente. E, para defender melhorias cvecagdo, relacionando-as com o
desenvolvimento de um projeto social, a formac&oiah deve, ao contrario, ser

valorizada para dotar os docentes de capacidatieacei criadora, pelo estudo, pela



discussdo e pela analise do processo de ensinodaggagem e de todos 0s seus
condicionantes politicos, econdémicos, sociais ik (SANTOS, 2000).

Entretanto, apesar da preocupacdo veiculada nosursiis académicos
referentes a formacéo de professores, o foco deypacado dos pesquisadores com a
formacao inicial de professores diminuiu substdm@ate no pais, pois nesta década a
porcentagem de estudos que tiveram como foco aafgianinicial diminuiu de 76%,
nos anos 1990, para 22% (ANDRE, 2009). Essa redwlg@ioporcentagem de
pesquisadores interessados na formacao iniciat@andicar a influéncia da tendéncia
da priorizacdo estabelecida a formacao continuataBanco Mundidl

Nos anos de 1990, 76% das pesquisas focalizavamorraa¢do inicial,
representando estudos que avaliavam os cursosateilitura, Pedagogia ou a Escola
Normal, no que tange ao funcionamento como um tad@apel de uma disciplina ou
de uma experiéncia de sala de aula. Entretanto,anos 2000, 41% dos trabalhos
tiveram como foco especifico a identidade e a gsafnalidade docente. O alvo passou
a ser o docente, a fim de conhecer as suas opimg@esentacdes, saberes e praticas,
visando dar a palavra ao professor e aproximarassuad pratica (ANDRE, 2009).
Desde o comeco dos anos 2000 vem diminuindo sudistaente o nimero de estudos
sobre formacao inicial, chegando a 18% do total éssidos sobre formacao de
professores em 2007. Essa constatacdo gera predouparque “h& muito a conhecer
sobre como preparar os docentes para enfrentasasies da educacéo do século XXI”
(ANDRE, 2010, p. 177).

No que tange ao foco de estudo deste trabalhosineeda Didatica no curso de
Pedagogia, é preciso esclarecer que frequenterasmnpesquisas sobre a formacéo de
professores revelam informacdes que se refererbibdaele do ensino da Didatica nos
cursos de formacdo superior. As criticas apontgdhss seus autores evidenciam

antigos problemas relacionados & pratica que seteedn pedagogia tecnici§tao

! Conforme Soares (2007) salienta, o Banco Mundiah tentralidade nas politicas implantadas,
exercendo poderosa influéncia nos rumos do desemaiito mundial, e sua importancia se deve aos
seus empréstimos, a abrangéncia de suas areasagéat ao intenso carater estratégico desempenhado
no processo de reestruturacdo neoliberal dos paiseesenvolvimento, por meio de politicas de egust
estrutural. Tais ajustes almejaram o desaparecimtntaracteristicas julgadas indesejaveis ao paidra
desenvolvimento neoliberal; reformas em institusc@e politicas passaram a ser vistas como mais
importantes do que o alivio da divida. Nesse ctoteas discussdes sobre as politicas de formacao
docente aqui anunciadas estdo concentradas noiqarica@itulo deste trabalho.

2 A década de 1980, especialmente, representa totpanuito fértil as discussdes em torno da Didatic
meramente instrumental ensinada nas licenciatOrasovimento de educadores da época destaca-se pela



desconhecimento do objeto de estudo da disciploa parte dos docentes e ao
desconforto dos discentes no que tange a essg&itua desvalorizacdo do papel da
disciplina nos cursos de licenciatura, a falta d#cwdacdo entre teoria e pratica
pedagogica, a falta de preparo dos docentes d#pldiac para trabalhar com os
conhecimentos da area, a auséncia de abordageronteidos da sociologia e da
psicologia nos planos de didatica ou & sociologidado pensamento pedagdgico, as
falhas apresentadas nos documentos elaboradosppefessores que balizam o ensino
e, enfim, & irrelevancia da formacé&o vivenciaddisaiplina na viséo dos alurfos

A observagdo dos problemas apontados no ensinoid#ida gera indicios a
compreensao da atuacdo do docente nos modos depagir ensinar criangas e
adolescentes em processos de escolarizacdo déagigaliuim presentes nas escolas
destinadas a escolarizacéo basica no pais. Asipas@gobre as realidades escolares dos
processos de escolariza¢do vivenciados na edubaséa também demonstram falhas
no conhecimento dos docentes no que tange aos nuedagir para ensinar. Nesse

contexto, € preciso ressaltar que

[...] o trabalho docente constitui uma “caixa-ptetara muitos e muitos que
ingressam ou ja estdo ha tempos na funcao docehideconhecem facetas
basicas do que constitui seu trabalho no intersoescola (MARIN, 2010,
p.162).

Estudos empiricos apresentam dados que revelarasgpagblemas enfrentados
pelos professores em salas de aulas no que se asfe@specto didatico de seu trabalho,
tais como despreparo para trabalhar com procedomentrecursos didaticos; com a
indisciplina; a selecdo, sequenciamento e deseinvehto dos conteldos das areas; o
uso da linguagem oral como expressao do conte@dorghnizacdo do conhecimento e
instrumento de habilidades de pensamento (MARIRN820

A observacéo inicial do cotidiano institucional dentextos de formagao de

professores gera elementos significativos paraaddisenda problematica mencionada.

critica a Didatica que enfatiza a dimensédo téceicsupostamente neutra do ensino, mascarando o
contexto socioecondmico e politico no qual ocorracequal serve e contribuindo ao aumento ou
manutencdo dos indices de evaséo e repeténciacwaspublicas.

% O termo é bastante veiculado nas produces denéib@010), expressando criticas em relacdo ao
exagero atribuido a perspectiva sociolégica pedss|pisadores em detrimento da pedagégica nos estudo
sobre a area aqui estudada.

* O detalhamento em relagéo as pesquisas analisaddaboracdo do presente trabalho e que suscitaram
a afirmacdo mencionada esta no primeiro capitulo.



As informacgfes prestadas por professoras de urdeeles privada paulistana a respeito
do descaso com a disciplina em questao sao repatigas para essas consideracoes.
As docentes esclarecem que a Didatica é uma diszipela qual ndo ha um professor
responsavel para pensar em sua organizacdo, coiste @ara as outras, sendo um
componente curricular visto como complemento dgacdmoraria para a docente que
deseja trabalhar em mais dias em uma mesma unidadénstituicdo, pois a
universidade conta com muitas unidades na cidad&awe Paulo. O professor tem
chance de trabalhar em varias unidades com a mésciplina, mas isso nao ocorre
com a Didatica, porque ndo ha um docente ou grupcsgja de fato responsavel pela
disciplina. Assim, a Didatica fica como complemedt carga horaria de professores
que dao preferéncia por trabalhar por mais vezesumia determinada unidade da
instituicao.

Alunas com bons resultados em relagdo ao seu gropeestudos do curso de
Pedagogia também revelam indicios que se referampeablemas relacionados ao
processo ensino-aprendizagem da disciplina em &mepbis ndo sabem dizer o que
estudaram ou aprenderam no semestre anterior balhcacom a disciplina, apenas
lembram que tinham uma apostila, mas ndo consedirmna respeito do que tratavam
0s textos que deveriam ler ou do que debateramutas’a

A observacao das informacdes correntes em anaisespeito da realidade da
formacdo em Didatica propiciada em cursos de ensiperior que deveriam formar
para o trabalho com a docéncia permite questionamarespeito da atual condicdo da
area em questao. Considera-se aqui que, além tdagigadiscutivel caracterizadora de
muitos cursos de formacédo de professores no pais@m organizados para facilitar a
certificacdo para o exercicio da docéncia de mdideieado e empobrecido, existem
fatores relacionados a incompreensdas se referem ao estado de conhecimento a
respeito do discurso da area em questdo que paliegani substancialmente as
probabilidades de ocorrerem falhas graves nos madosagir para ensinar dos

® InformagBes de instituicdo de ensino superior cestatuto de Universidade. Entretanto, nas
manifestacfes de seus professores fica bastadieneiada a péssima qualidade de ensino propicizgla n
cursos. Exemplo de professora se referindo a aldlmosiltimo semestre: “Sao copistas, ndo existe
pensamento abstrato”. Professora se referindoengesiho de alunos que apresentaram trabalhos antes
do intervalo, momento em que desabafou: “Isso @quna maquina de diploma”. Além disso, € preciso
considerar que explicito aqui informacdes que dereen ao curso de Pedagogia, que atualmente
apresenta organizacao curricular balizada por et Curriculares Nacionais (BRASIL, 2005;
BRASIL, 2006a; 2006b) debilmente comprometidas comromocéo de processos de formacdo de
professores e, consequentemente, de escolarizag®abde qualidade razoavel.



professores e/ou futuros professores. Nesse cenduitos professores em atuacao nas
instituicdes de ensino superior encontram dificdégaem relacdo ao entendimento do
nacleo central da disciplina e das suas atribuigdesurriculo do curso.

Entende-se aqui que a disciplina tem papel fundtahero que tange as
possibilidades de formacdo aventadas no prepasogeakercicio do magistério vivido
nos cursos de licenciatura. Assim, a Didatica del&r-se a algo que |he é peculiar, o
modo de agir para ensinar, a técnica, sim, comeef@mda cultura em geral e da cultura
escolar em particular, portanto articulada a taabiante organizativo pedagogico que
lhe d& contexto e, neste, ndo apenas o currictritagsente pensaddARIN, 2008).

A Didatica tem uma contribuicdo que nenhuma ouseiglina podera oferecer.
E, no curriculo dos cursos de licenciatura, neraoaid social ou a econdmica, nem a
tecnologia do ensino, nem a psicologia aplicadadécagdo atingem o seu nucleo
central: o ensinoque implica desenvolvimento, melhoria. Ndo setbno bom ensino
ao avanco cognitivo intelectual, mas envolve pregpe na afetividade, moralidade ou
sociabilidade, por condi¢cdes que sado do desenvehtionhumano integral. (CASTRO,
1991).

Apontando o nucleo dos estudos didaticos, o ensim, intencdo de produzir
aprendizagem e de desenvolver a capacidade dedaprercompreender, facilita-se o
entendimento de que suas fronteiras devem seraflyigermitindo sua aproximacéo
com conhecimentos psicologicos, sociologicos, jgokt antropoldgicos, filoséficos ou
outros (CASTRO, 1991).

Nessas circunstancias de apontamento de estudpadoaks dos conteludos da
Didética, tornam-se essenciais para a presentaligasgs contribuicdes de Oliveira
(1989, 1993a, 1993c), para quem a Didatica devedero objeto de estudo o ensino
considerado um meio através do qual os atorestulac8p pedagogica se relacionam
com o mundo e com as pessoas e gue se concret@mdanaA Didatica focaliza a sua
atencdo sobre a aula, entendendo-a como uma mag#&esdo ensino ou do trabalho
didatico, procurando explicitar o que ela revela gue ela encobre a luz da totalidade
maior do fenémeno educativo considerado como umcprsocial numa sociedade de

classes.



Tal totalidade pode ser discutida a partir de idddles menores que a
determinam, sendo que essas se traduzem, no geedanteddos dessa Didatica, em

nucleos de discussao, como:

1l.dimensao histérica — tratamento do ensino no gss de construgao
historica da Didatica;

2.dimensdo pedagdgica — as relacbes entre métodmsiro, método de
aprender e método de organizacéo da matéria;

3. dimensdao ideolégica — o papel do ensino, teeders vista as relacfes
entre fins pedagdgicos e fins sociais;

4. dimensédo antropoldgica — o trabalho do professortrabalho do aluno,
envolvendo questdes que vao desde o relacionanmnfessor-aluno, as
relacdes entre os agentes pedagodgicos na escélaguastdes sobre a
representacdo do conceito de trabalho pelo prafessopelo aluno,
considerando-se a forma como se da a organizacdmlmho pedagdgico
na escola, numa sociedade capitalista (OLIVEIRZ91$.35-36).

A Didatica, enquanto disciplina de cursos de faq@oadocente e area com
funcdo nuclear de combate as desigualdades es;okareonsiderada com funcdes
centrais no que tange ao trabalho com o ensinodgue ser entendido como trabalho
didatico gerado socialmente pelo homem, possuindoegpressao central na sala de
aula nos processos de escolarizagdo das novadegragnto no que tange as escolas
de educacao basica como no que se refere aos tntkxformacéo dos profissionais
que terdo nessas instituicbes o seu ambito deiexedn magistério. Assim, para a
autora (1993b, 1993c) € fundamental que se desvasnparticularidades das
contradigbes do ensino, tal como se desenvolvealzade aula da escola publica, e
acrescento aqui essa necessidade em relacao destosmle formacao dos professores
que lecionardo nessa instituicdo, em seus aspEteraos e em suas relacdes com a
pratica social mais ampla. “[...] E essa nova Didatjue precisa ser construida. Dai a
importancia da sala de aula como um objeto desakssa area” (OLIVEIRA, 1993b,
p.57).

Nessa conjuntura, merecem relevo as contribuicéesrdestudo que possibilita
a inter-relacdo dos elementos tradicionais da Riaapelo viés da perspectiva
relacional, dialética no seu nucleo e no campo gEgleo, adotando as nocdes de
multidisciplinaridade e pluridimensionalidade, d@fando a urgéncia do abandono da
perspectiva monodisciplinar e unidimensional. (MANRR0O05a). Ao se implantar um

esquema analitico pluridimensional para o estuddedd@meno didatico é possivel



estabelecer relagbes entre o ensino no ambito darigrescola, articulando-o ao
sistema escolar e ao contexto social mais ampfdepgplando o ensino num contexto
compreensivo. Para Marin (2005a), o estudo soleasmno tem implicita a nocdo de
multidisciplinaridade, como foi apontado também @tiveira (1989).

Nas produgBes de Marin (2005a) a atividade diddtcaonsiderada proposta
nuclear para os estudos sobre o0 ensino, consideeand foco para o qual convergem
questdes, problemas, temas e praticas do processdugacao; o trabalho técnico néo
perdeu a sua especificidade, mas foi iluminadoguras questdes ao ser relacionado
com o conjunto mais amplo que lhe confere senhlloesquema analitico que a autora
propds (MARIN, 2005), a dimensdo mais ampla emc¢éslaa qual os elementos do
trabalho docente podem ser estudados € a dimeegésentada incluindo temas que
espelham aspectos da dimenséo social, relaciorasdta de aula ao contexto social.
Tal dimensao abarca exemplos de temas mais angolo®, por exemplo, a origem e a
evolugao social do trabalho docente e seus elemeR&ssalta-se assim a relevancia do
estabelecimento das relacfes entre 0 macrocorgegial e o microcontexto da sala de
aula.

Pautando-se nessas questdes e necessidades apoesiseldrabalho analisa o
ensino da Didatica numa teia de relacbes que camm@eprocessos de formagcdo no
curso de Pedagogia e que certificam o docente @a&veercicio profissional nos anos
iniciais da escolarizacdo. Assim, este trabalhee tem como area de interesse a
Didatica na formacdo de professores para o0s an@saish da escolarizacdao
problematiza o ensino na disciplina Didatica ncsowte Pedagogia enquanto instancia
centralmente formadora desse profissionajuese ensina na disciplinacemoocorre
0 ensino na disciplina, compondo a formac¢ao doegsur para o trabalho com os anos
iniciais da escolarizacao. As relacdes estabelggidaensino dessa disciplina cumprem
quais fungdes no sentido do preparo desse prafeEsio

O tema geral desta pesquisa incide sobre a orgd@ozaurricular e o ensino da
disciplina Didatica.

Para a realizacdo do presente trabalho optou-seagierencial de Bernstein em
decorréncia de que o autor aborda o poder, a e@lo@a consciéncia a partir da no¢ao
de que a distribuicdo de poder e os principiosotrale sdo traduzidos em principios

de comunicacdo que geram relacdes desiguais emesy formam grupos dentro de



sua classe e regulam as rela¢gfes de oposicdoasntiasses sociais. Assim, auxilia na
compreensdo de como a distribuicdo de poder e iosigips de controle de uma

sociedade sdo traduzidos em principios de comuncagdesigualmente distribuidos

entre as classes sociais, entendimento essenenélise de uma disciplina como a
Didética, a qual se conferem expectativas em relapd modos de agir para ensinar
nos anos iniciais da escolarizagcdo, sendo aquiisadal como de fundamental

relevancia no estudo e analise do exercicio dosté&a® pelos graduandos no curso de
Pedagogia.

Considerando a perspectiva da simetria invertid®ASBIL, 2001a), discutida no
primeiro capitulo, a andlise do poder e do conttotea-se relevante ao remeter-se a
pratica pedagogica dos futuros professores. Al&sodia observacdo de questdes que
se referem a poder e controle subjacentes asawaticenciadas auxiliam na analise da
ocorréncia ou nao de relagcdes fundamentais a sestabelecidas no ensino dos
conteudos da disciplina, possibilitando o entendime respeito de qual modelo de
formacdo € estabelecido nas instituicbes univeidstaprivadas representativas
guantativamente em termos de alunos egressos sle @aeiPedagogia na cidade de Sao
Paulo.

Os conceitos da teoria de Bernstein possibilitamtegracdo entre os niveis
macro e micro de andlise e a recuperacdo do mamdiado micro, tratando de regras,
praticas e agéncias que regulam a criacdo, digibu reproducdo e mudanca de
consciéncia, mediante principios de comunicacaommo dos quais uma distribuicdo
de poder e categorias culturais dominantes saonhegias e reproduzidas. Assim, seus
conceitos permitem compreender que formacgdo é qssaesta sendo fornecida aos
professores que tém como ambito de atuacdo espesaaizos iniciais da escolaridade;
como o ensino da Didatica vem ocorrendo no serdigl@videnciar os mecanismos
cruciais que integram sua formacdo em relacdo @sasodas escolas de educacao
basica e que sdo constituidos pelos modos de agiremsinar desses professores nessa
disciplina de formacéao inicial.

A preocupacao central de Bernstein era a transmidadcultura. Sua teoria
destaca um circulo de interacdes dindmicas entr@assdiscursivos permitidos, que
regulam o que pode ser pensado e realizado e ooctamEento permitido, o que reage
sobre o discurso e por sua vez o transforma (DOUsapud SANTOS, 2003). Assim,



a andlise da comunicacédo estabelecida entre asspovés e as turmas observadas nas
aulas de Didéatica revela o que podia e 0 que dg&ripensado e falado.

Essa perspectiva do autor possibilita detectar quedrma e a estrutura do
ensino da disciplina, que evidenciam uma formateitesa que representam o campo
atual ndo s6 da Didatica, mas também da Pedagogia acm todo. O que esse modo de
trabalhar expressa das caracteristicas da sociesladgue vivemos? Quais 0s vieses
enraizados no processo de ensinar e aprender dalids aqui em questdo e que
auxiliam na explicagdo dos mecanismos constituideegproducdo e reproducédo das
Injusticas sociais?

Os conceitos do autor aqui utilizados auxiliam rplieagdo dos mecanismos
que estabelecem e que limitam as possibilidadegsadeformacao e reproducéo entre
professoras e estudantes observados neste estideiakto, € necessario lembrar que é
possivel que Eou E nao esgotem as possibilidades de realizagbedaa au

Dessa forma, € importante destacar que, para ¢ @BERNSTEIN, 1998b;
SANTOS, 2003), a educacédo, sendo bem publico, tanpapel crucial na producéo e
reproducao das injusticas sociais, 0 que justdiceecessidade de examinar os desvios
enraizados no ambito da estrutura do processogieceaprendizagem dos sistemas de
ensino e de seus pressupostos sociais. Nessagerapsegundo o referencial teérico
no qual este trabalho esta pautado, a escola,cpangrir sua funcdo, devera garantir
direitos, sendo que o primeiro se refere ao deseinvento pessoal, a formacéo dos
sujeitos e opera no nivel individual; o segundo rr@@ivel social e se refere ao direito
de ser incluido, que difere de ser absorvido, poteanplar a no¢do de autonomia. O
altimo diz respeito ao nivel politico: € o direitb participacdo, que abrange a
possibilidade de participar na constru¢cédo, mandaeog mudanca da ordem social.

Nessa dindmica, a instituicdo escolar — em sentidtaférico — € como um
espelho que reflete imagens positivas e negatigistindo imagens que sdo a projecao
da hierarquia de valores de classe. Do ambito iaousha diferencas amplas na
producao e na recepg¢ao de sons, pois, dentroagedaas algumas vozes séo ouvidas ou
soam familiares, outras vozes sdo abafadas e os alongerados nao revelam
significados para a maioria dos discentes. As i8&s presentes no sistema escolar séo
resultados da forma como este age na distribuigdoodhecimento, de recursos, de

acesso e nas condi¢cdes necessdrias para que aizggem ocorra, sendo que as



desigualdades na distribuicdo destes elementoanafes mencionados direitos ao
desenvolvimento pessoal, a incluséo e a participa@ERNSTEIN, 1998b; SANTOS,
2003).

A distribuicdo do poder e os principios do contreéetraduzem em codigos
pedagogicos e suas modalidades, evidenciando camadgquirem esses codigos
educacionais— aqui estudados por meio da andlise das relacdabeteridas no
microcontexto da sala de aula e evidenciadas cormuxilio dos conceitos de
classificacdo e enquadrament9 configurando a consciéncia, como se estabelece a
conexao entre as macroestruturas do poder e oot®ndr os microprocessos da
formacdo da consciéncia pedagogica. O autor faralz processo de comunicacdo
pedagogica, que se constitui no mais importante rdei controle simbdlico, com o
objetivo de trabalhar com a producao de uma tepréaexplicasse o funcionamento do
aparelho escolar, analisando de que modo, intemampela propria forma como é
constituido, ele produz as diferencas de desempéxgsim, parece que o estudo do
ensino da Didatica aos futuros professores no culsoPedagogia pode trazer
contribuicdes diversas ao entendimento do conhedongrofissional disponibilizado
para o exercicio docente nos anos iniciais da aszatdo, aspecto intrinsecamente
relacionado aos direitos promovidos nos proceseossdolariza¢cdo vivenciados pelas
criangas.

Os conceitos de Bernstein permitem a descricacaksarrigorosa das praticas
organizacionais, discursivas e de transmissao meseas agéncias pedagogicas e o
processo por meio do qual a aprendizagem se fdaro® seletivd possibilitando o
entendimento das caracteristicas intrinsecas a®$s0 de estratificacdo dos sistemas
educacionais e de como grupos sociais, tais comalus®s do curso de Pedagogia,
estariam mais ou menos provavelmente incluidos @drabalho com o conhecimento

escolar. Assim, explica-se como, na constituica@pukrelho escolar, as desigualdades

® Neste estudo a seletividade remete-se as expmséfurmativas contando com o preparo do trabalho
pedagdgico por parte dos docentes levando em aorgéblico que frequenta o curso estudado, o
afrouxamento das expectativas que balizam as psapedagogicas em relagdo ao preparo para a
docéncia dadas as precarias condicfes de ingregsar@néncia no curso caracterizadoras de muitos
discentes estudantes de cursos noturnos de literaci&specialmente, remete-se a como o0 processo de
ensino-aprendizagem revela o trabalho com o comteetd da area na perspectiva de propiciar a
formacdo para a docéncia nos anos iniciais daasatao. Diz respeito a para que tipo de atuagéo o
licenciandos estdo sendo formados, a para qualiggmgrofissional serdo provavelmente submetidos.
Nesse sentido, os conceitos de codigo, classificacénquadramento séo relevantes para a analise das
oportunidades de aquisicdo de conhecimentos supesta diferentes do que os alunos ja possuem ao
ingressarem nos cursos de formacao.
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ocorrem por meio de mecanismos intrinsecos a escalforma como esta se organiza
para socializar conhecimentos (SANTOS, 2003), pddesubsidiar a andlise de
contextos de formacdo de professores, das dinanicmasativas veiculadas nas
disciplinas dos cursos. Essas ideias suscitamignastentos a serem aqui analisados
que se referem as oportunidades que séo oferemidasstudantes em relagdo ao estudo
e a andlise do conhecimento didatico para a atusgsinstituicdes de educacao basica,
com as criancas de até dez anos, em cursos colddohes que ultrapassam o preparo
para a docéncia na educacéao infantil e nos andaisdo ensino fundamental e que séao
balizados por uma legislacdo desvinculada do comigem politico com experiéncias
escolares de qualidade discutivel.

Ha conceitos do autor com significativo potenciadléico e explicativo para o
estudo das praticas pedagodgicas. Os conceitosadsifdlacdo e enquadramento sao
centrais na elaboracéo e analise de dados da es=guisa.

“Juntos, a classificacdo e o enquadramento defingmesera comunicado e a
forma de comunicacédo legitima em determinado agmepto socidl (GALLIAN,
2009, p.241). O conceito de classificacdo é usada pnalisar as relacdes entre as
categorias, sejam elas sujeitos, discursos ouwpsatA expressdo se refere as relacdes
entre as categorias, assim, pode referir-se agdedaentre disciplinas do curriculo do
curso de Pedagogia com a disciplina Didéatica elag@es intradisciplinares, internas a
propria disciplina. Considerando as categoriasiseutsos, como o discurso da Fisica,
da Historia ou da Didatica, o espaco que cria @a@alizacdo destes discursos néo é
interno a eles, € um espaco entre estes discursalsecos outros que a escola veicula.
As fronteiras entre estes discursos sdo elemessEneais na especializacdo de cada
um deles, pois se seu isolamento € quebrado, goc@dica ameacada de perder sua
identidade. Assim, o sentido de um discurso sO6 Emieentendido no interior das
relagcbes com outras categorias do grupo (SANTO&3)20

No caso da Didatica, ocorrem relacdes interdis@pis no que tange aos
discursos veiculados em outras areas e que saecnuolados ao tratar-se da
contextualizacdo dos modos de agir para ensinatistgplina em questdo? No caso
afirmativo, como sédo contempladas pelos docentes® ue se refere as relages

intradisciplinares, como ocorrem as relacdes ewse conteldos veiculados em
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Didética? Sao estabelecidas relagfes entre os dom@os académicos e nao
académicos veiculados nas aulas de Didatica?

Os questionamentos e conceitos aqui tratados ar@olino entendimento a
respeito de qual professor esta sendo formado nrso cie¢ Pedagogia, contribuindo com
0 estabelecimento das relagbes entre macro e mierextos instrucionais. Ou seja,
gerardo contribuicdes ao entendimento de como mewms Didatica, ministrado em
instituicdo responsavel por altissimo numero deessgs no curso de Pedagogia
anualmente, conforme dados evidenciados detalhadame capitulo 4, contribui para
uma formagdo mais restrita ou mais ampla e prafuwtal docente atuante nos anos
iniciais da escolaridade.

No que tange ao enquadramento, € preciso expligii@ um principio de
comunicacao controla a selecao (do que se pode rbizeontetdo a ser ensinado, por
exemplo), sua progressdo, sua sequéncia, seu mmus critérios. Quando o
enquadramento é forte, o transmissor (professotyaa os principios de comunicagao;
quando é fraco, € como se 0 adquirente recebessspago em que parece ter algum
controle sobre os principios. O enquadramento fcasbuma mascarar o poder, cria a
ilusdo de que o espaco de comunicacdo que regudgaciavel, mas isso ndo ocorre
porque os transmissores sdo uma categoria espadmldiferente. O enquadramento
delineia a relacdo. Quando o enquadramento é roaddi gera diferentes regras para
operar a comunicacao (BERNSTEIN, 1990).

Como ocorrem essas relacdes de controle no contesttacional do ensino da
Didatica? Quais as relagdes entre o controle ed@idurante o ensino da Didatica e as
expectativas docentes em relacdo as possibilidsslésrmacao aventadas no curso aos
graduandos? Quais as relacdes entre o controlei@xe&turante o ensino da Didatica e
a condicao socialo curso de licenciatura em questao, especialnuenéamalisado neste
trabalho?

Para Bernstein, as relacdes discursivas referesczaeacteristicas que compdem

o codigo a ser adquirido no ambito da sala de’aOl@ddigo é a légica, a gramatica, 0

A classificacdoe oenquadrament@do conceitos fundamentais que permitem a andiseproducao
doscddigosao nivel do contexto comunicativo. A relacdo adesst — classificacdo basica da sociedade —
€ transmitida e adquirida paddigosque regulam a aquisicao, reproducdo e legitimat@iaoegras
fundamentais pelas quais e através das quais e$osugdo criados, posicionados e oposicionados. Os
codigos,que sdo regulados pela classe e determinados y@toes declassificacdo e enquadramento
sd0 0s meios da sua reproducdo cultural. “[...yédacBes de classe determinam o posicionamento, que
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principio; e essa logica possibilita que se instaées relagbes de poder e controle nos
sujeitos, estabelecendo o lugar desses alunosmadao e, posteriormente, na pratica
profissional. Assim, para se compreender o lugasete sujeitos na formacdo e na
pratica profissional, pode-se pensar nos seguintksadores:A selecaose refere as
escolhas sobre os temas a serem abordados, asshatieidades que seréo
desenvolvidas, aos materiais utilizados, aos aspepie compordo as sinteses ou 0s
guestionamentos pertinentes a aalapquénciae refere a ordem com que os temas, as
atividades e sinteses séo realizadas e dos mommiaissadequados as intervencdes
discentes;0 compassamentaliz respeito ao tempo dedicado as discussbes, as
explicagBes e resolucdo de duvidas, ao desenvattinuas atividades e a elaboracéo
de sinteses, ao registro nos cadernos e aos quasgatos entre professor e alunos no
trabalho com o conhecimento; asitérios de avaliacdoreferem-se ao grau de
explicitagdo dos conteudos trabalhados, do tipatidades a serem desenvolvidas e
do teor das sinteses a serem elaboradas. Essgiesetiiscursivas expressam relagdes
de controle que ocorrem em sala de aula, refersedae enquadramento, e podendo
apontar para um controle mais centrado no transmiss mais centrado no aluno
(GALLIAN, 2009).

Os conceitos da teoria de Bernstein, detalhadanexpestos e explicados no
terceiro capitulo, auxiliam na explicitagdo rig@a@sna compreensdo de como ocorre 0
ensino desse componente curricular no curso degBgida desde sua organizacao e de
como se da a distribuicdo do conhecimento e a ae@al das praticas pedagogicas,
contribuindo com o estabelecimento de relacées@er® da formacdo que vem sendo
fornecida aos docentes em exercicio nos anosisttgaescolaridade.

traduz as relagbes entre os sujeitos, e este poaimento determina, por sua vez, aggligos que
traduzem, dentro do sujeito, as relagBes de claspe (DOMINGOS et al 1986, p.246). Enquanto a
distribuicdo de poder cria a for¢a da classificag@ive orientagfes elaboradas e orientacdes assiois
principios de controle regulam as realiza¢fes dessantacdes, ou seja, seus valores de classificag
enquadramento. A distribuicdo do poder e o priociig controle sé@o realizados na divisdo social do
trabalho e nas relacdes sociais que estabeleceralam®s do enquadramento e da classificacdo. Esses
valores definem o modo de transmissdo e aquisigiigrética nos contextos de comunicagcdo. A
distribuicdo do poder e o principio de controle gtéaduzidos nos principios de classificacdo e
enquadramento que, na producédo e reproducao desoedisicos e discursivos, regulam a estrutura ou
organizacdo, as interacfes e os contextos de coapdti das agéncias. Assim, 0 sujeito adquire os
principios de classificacdo e de enquadramentolegimam e criam a especialidade da sua voz e
mensagem (DOMINGOSt al, 1986).
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Com a realizagéo da pesquisa a ser aqui exibidternuteu-se problematizar, de
modo geral, 0 que se ensina e como ocorre o ensirtisciplina Didatica compondo
parte central do conjunto formativo do alunado paraocéncia, evidenciando as
relacbes entre a formacdo que vem sendo oferecidataro professor e os dados
veiculados em pesquisas sobre a atuacdo do dawesmtnos iniciais da escolarizacéo,
sendo que essa problematizacdo € mais detalhadafoealizada por meio de questdes

desdobradas:

e Primeiro grupo de questodes:

Como as atribuicbes da Didatica aparecem na ledislgue baliza os cursos de
formacgao docente? Quais mudancas ocorreram nodielal em relacdo ao que se
espera da Didatica no curso de Pedagogia no pealidoa existéncia?

Qual papel as Diretrizes Curriculares Nacionaisaparcurso de Pedagogia
atribuem a Didatica?

O que as producdes sobre o conhecimento profidspara a docéncia tém
revelado no que tange a formacao promovida no de$kedagogia?

Quais as contribuicbes dos pesquisadores do emlsinDidatica? O que as
pesquisas tém evidenciado sobre o ensino ness@lid&dcem cursos de formacao

inicial docente?

e Segundo grupo de questdes:

Qual o lugar da Didatica no curriculo da institoiga

Quais séo os conteudos a serem abordados nagada® ocorre a sele¢cao dos
mesmos?

Como séo as relacbes entre os conhecimentos dnesakl do docente da
disciplina? Durante as aulas, como € a relacdoodmiicacdo entre o docente e 0s

alunos?
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Como séo as relagbes professor-alunos quanto amoleoma selecdo e na
sequéncia dos temas, atividades, materiais aantdien cada aula e ordem em que séo
utilizados?

Como séo as relagdes professor-alunos quanto amleono ritmo de trabalho
com o0s conteudos/ o professor respeita ou ndano e aprendizagem de cada aluno,
estabelece limite de tempo? Quais séo os critdeas/aliacdo?

Como os alunos sédo avaliados? Como as duvidasntiscedo respondidas?
Como ocorrem o0s questionamentos ou desafios aogsalu

Como se caracteriza o0 estabelecimento de relach®adisciplinares e
interdisciplinares no ensino dos conteudos da i2iafat

Como séo estabelecidas as relacbes entre o cor@moiracadémico e nao
académico no trabalho com os contetdos da Didatica?

Quais as expectativas do docente da disciplinaetatdo a aprendizagem de
seus alunos?

Afinal, quais as contribuicbes do ensino da Didétmara a formacédo do
professor e o desenvolvimento do trabalho docefteMo o objeto de estudo da
Didéatica tem sido abordado no contexto instrucidr@ue formacdo € essa que vem
sendo fornecida aos docentes que atuam nos amimSmia escolarizagdo? Como e
para o que os futuros professores sdo formadosid @siaelacdes entre as dinamicas
das relacdes de poder e controle estabelecidamgimoeda Didatica e 0os processos de
escolarizacdo propiciados a maioria da infanciasileiea? Como as relacdes
estabelecidas no microcontexto da sala de aulansimae da Didatica contribuem a
formacgéao desse profissional?

As questdes expostas foram divididas em dois gruigmsdecorréncia dos
procedimentos que exigiram a coleta de informag@®ea que fossem respondidas. O
primeiro grupo demandou coleta em fontes biblidgesf e documentais e o segundo
grupo exigiu a observacgao de contextos instrucsod@iformacao de professores para o
trabalho com os anos iniciais da escolarizacadrewastas complementares.

O objetivo geral do trabalho foi o de detectar rganizacdo da disciplina
Didética, sua dindmica e sua relacdo com a escalacampo pedagogico. Deste
objetivo, decorrem outros objetivos operacionajsoskos a segulir:

- Detectar como a Didatica é incluida no cutldda escola.
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- Verificar os conteudos veiculados nas aulasarad como séo trabalhados no
contexto instrucional.

- Conhecer qual paped ensinotem ocupado nas dinamicas de trabalho
desenvolvidas nas aulas de Didatica.

- Identificar as relagdes professor-alunos quamtac@ntrole na selecdo e na
sequéncia dos temas, atividades, materiais aantdien cada aula e ordem em que séo
utilizados.

- Analisar as relacdes professor-alunos quantcoatrale no ritmo de trabalho
com os conteudos.

- Reconhecer como os alunos séo avaliados em oed@saseus trabalhos.

- Detectar como as duvidas discentes séo respandida

- Analisar como ocorrem 0s questionamentos ou wassabs alunos.

- ldentificar quais as expectativas do docente daipglina em relacdo a
aprendizagem de seus alunos.

- Verificar quais contetudos séo trabalhados néssale Didatica e sua relacao
com o preparo para os modos de agir para ensinatr.

- Detectar se a disciplina preenche as condi¢oesmtedor do curso quando
comparada a legislacao.

- Exibir de que forma o conhecimento transmitidtaglisciplina pode contribuir
para que o futuro professor possa cumprir sua tunca

- Detectar se no ensino da disciplina ha relacdastiidas internamente entre
seus contetdos e com o campo pedagogico.

- Verificar o estabelecimento de relacdes intergis@ares no trabalho com os
conteudos da disciplina.

- Analisar as relacdes estabelecidas entre o conbeto académico e o
conhecimento ndo académico no trabalho com os tdenBédatica.

- Identificar possiveis caracteristicas, dentragsso trabalho de professoras em

outras instituicdes.
Os indicadores de andlise norteadores da pesqiisassseguintes: o conteudo

selecionado e trabalhado em Didatica parece estalosveiculado nas aulas de forma

fragmentada e em temas dispersos, sem estabedargias entre teoria e pratica, com
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0 objeto de estudo da disciplina pouco enfatizadegando aos discentes as
possibilidades de direcdo, orientacdo e redimeasiento em relacdo ao trabalho
docente no seu contexto pedagdgico e sociopoliicmue seria essencial numa
disciplina com as atribuicées da Didatica.

A hipbtese a seguir exposta é decorrente de coasidpie, especialmente
mediante todo o aligeiramento e a fragmentagaobglizam o curso de Pedagogia na
legislacdo, a Didatica pode e deve ter a incumbérmgnda mais urgente do que em
periodos anteriores, conforme necessidade veichiadaais de trinta anos, de articular
contribuices dos conhecimentos de outras areaséendlito da prépria disciplina para
gue nao seja trabalhada numa perspectiva meranratteamental e sem qualidade,
incluindo ainda a consideracdo dos conhecimentesogualunos apresentam de sua
experiéncia escolar e social, ampliando assim ssiffiidades de formacao dos alunos.
Além disso, considera-se que as questdes rela@sradontrole do trabalho precisam
se constituir em préticas voltadas a ampliacdo plassibilidades de escolha e
participacdo do alunado, ao respeito ao ritmo deemelvimento dos alunos e a
explicacbes pormenorizadas de contetddos na dis&jgbis o0 como do trabalho com a
area constitui-se em assuntos que sao representmnteus temas a serem focalizados,
devendo-se ainda considerar que muitas vezes fsspooes ensinam aos seus alunos
da maneira que foram ensinados por seus docentesentando ainda mais a
repercussao das experiéncias vivenciadas comigloiacem questao.

Entdo, mediante a analise de informacdes veiculpdagsstudos realizados em
instituicBes diversas, este estudo tem como hipdjae as auséncias de relacdes entre
discursos, especialmente entre as disciplinas qum@@em o curriculo do curso e no
ambito da prépria Didatica, fundamentais a area e ndo seja trabalhada numa
perspectiva apenas técnica e supostamente neugasdw; e que o rigido ou intenso
controle no que se refere a selecdo e sequénci@odildos e atividades e
compassamento, e ainda o débil enquadramento ntagge aos critérios de avaliagdo
— decorrentes da auséncia de expectativas poseivaselacdo ao desempenho e a
formacdo do alunado no curso de Pedagogia — maveldticas pedagodgicas que
tendem a se traduzir na formacéo limitada e fragadenda consciéncia profissional
dos futuros docentes com rarissimas possibilidadesentido de um processo de

formacdo mais engajado na luta por justica soaratotpara eles proprios quanto para
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nortear as atribuicbes da docéncia nos anos isidaescolarizagéo. Tal caracterizacao,
se verificada pelos dados e pelas analises, petntétectar aspectos perversos do
codigo voltado a reproducédo cultural da area, amdéas aligeirada do que nos anos
anteriores, evidenciando que direitos a serem mtendoela funcdo escolar ndo sao
cumpridos para 0s universitarios e, consequenteane@do serdo cumpridos para as
criangas.

Trabalhou-se também com a nocdo de que as relaiggmder e controle
estabelecidas no contexto instrucional, evidensigu#os conceitos de classificacao e
enquadramento, revelam indicadores importantespécagdo dos mecanismos pelos
quais sdo constituidas as mazelas evidenciadaanussiniciais da escolarizagdo em
relacédo ao ensino efetuado pelo profissional egréssursos como o de Pedagogia. Ou
seja, tais relacdes auxiliam na analise de comao@eoreproducéo das desigualdades
escolares. As analises das relacdes de poder eoleoestabelecidas no ensino da
Didatica permitem evidenciar o profissional quéiesindo formado e para que tipo de
atuacao esta sendo preparado.

No que tange aos procedimentos de pesquisa, és@resiclarecer que as
informacdes foram coletadas por meio de observagiualise de materiais veiculados
nas aulas de Didatica de um curso de Pedagogisstaaa. O campo empirico foi uma
instituicdo de ensino superior privada, com estatlé Universidade, que oferece o
curso de Pedagogia na cidade de Sao Paulo, contamicelevadissimo numero de
matricula&, sendo, dessa forma, muito representativa dol gedfissional de egresso
do docente dos anos iniciais da escolarizagdo.sfituicdo selecionada € responsavel
por altissima porcentagem de pedagogos formad@draente na capital.

De acordo com um balanco realizado a respeito aoerm de matriculas da
instituicdo selecionada, pode-se inferir que, aacseimestre do ano, a universidade
estudada recebe mais de mil alunos ingressantesunso de Pedagogia presencial
apenas no ambito da cidade de Sao Paulo e, a caddoama aproximadamente o
mesmo numero de pedagogos. Na cidade, a instituighda anualmente com
aproximadamente quatro mil alunos em formacao msocde Pedagogia, sendo assim

bastante representativa em termos quantitativositooero de professores que vem

® Trata-se de instituicdo com muitos “campi”, sengle em cada um deles ha elevadissimo nimero de
turmas em cada semestre do curso de Pedagogia.n@bsse revela aqui o nimero de unidades da
instituicdo em decorréncia do compromisso da psadora em relagéo ao sigilo do nome da Instituig&o.

18



sendo formados para exercer o trabalho nos ancsishndo ensino fundamental e na
educacéo infantil. Além disso, 0 curso noturno ksdo a ser estudado € o que conta
com a maioria das matriculas no curso de Pedagogia.

Em relacdo a coleta das informacgdes, € relevanteiore@r quea legislacao
educacional vigente e seus desdobramentos oficdamp as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso foram analisados com oiebjde detectar as relagbes entre o
que se propde e espera para 0 curso e a organsa@ar da disciplina do curso.

Diante da opcao teorico-metodologica deste estaduhservacdo de aulas foi
centralpara identificar as caracteristicas presentes teoidon da instituicdo selecionada
e compreender a organizagao curricular da dise@inquando na dinamica da sala de
aula, detectar o entendimento que o docente tegsfeito dessa organizacao, e do
processo pedagdgico de comunicagcdo. Assim foi pElspierceber como ocorre a
classificagdo nessa disciplina em relacdo aos centetdos e em relacdo as demais
disciplinas, bem como de que modo ocorre o0 contee trabalho, pois para
compreender qual profissional esta sendo formadoursp de Pedagogia na disciplina
Didatica, € necessario salelocoquais os conhecimentos transmitidos na discipéna,
forma pela qual eles sdo transmitidos e a queseleem, compreender como ocorre a
distribuicdo, a regulacdo do componente curricelaa relacdo professor-aluno na
disciplina em questdo, como parte fundamental daggao para a docéncia entendendo
quais as relacdes de poder subjacentes a essatoonju

Assim, obtendo a compreensao dessas relacbes @aidber que formacao é
essa que vem sendo oferecida, com 0s mecanisnpEside e controle que explicam as
praticas evidenciadas rotineiramente nas escolaldeacdo basica, como a area e o
ensino da Didatica ecoam e perpetuam o atual pedilssional egresso dos cursos de
Pedagogia ao trabalho docente nas instituicbesddeagdo basica que acolhem a
maioria das criancas do pais. Essas relacOes lestidbs na disciplina poderéo
evidenciar as atuais dindmicas de ensino das uigétds de educacdo basica,
subsidiando a discusséao politica da relacdo doosoatexto da sala de aula com o que
se espera da atuacao e do perfil do pedagogonigutd é possivel estabelecer relacdes
com 0 ambito macro, com a expectativa que se teprafessor e com as politicas de
desvalorizagdo das instituicbes de educacdo bgsiegpromovem a escolarizacdo da

infancia.
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Além das observacgbes realizadas, também foramadaletinformacfes por
meio de entrevistas. Essas informacdes foram fatagpor professoras de Didética de
instituicbes publicas de ensino superior que sawsideradas como de qualidade
excelente no pais. Esses procedimentos de pedqrasa adotados apds a qualificacao
por sugestdo da banca visando a compreensado dasicks das praticas pedagdgicas
vigentes na disciplina. Trata-se de recurso deiaggn do leque de aspectos que regem
e caracterizam as praticas em contextos que semtifam substancialmente em relacéao
ao escolhido enquanto campo empirico, tanto ncsquefere as condi¢des de trabalho
docente quanto no que tange ao perfil do alunaoksilpilitando, assim, analises mais
densas em relagédo as funcdes que a disciplina estaguvem cumprindo no preparo
para a docéncia e que poderiam e ainda deveriarproyrara esse exercicio.

Para fins de esclarecimento em relacdo a exibiedtednaterial, aponta-se que
ele esta organizado em oito capitulos. No primeixiye-se o cenario atual do foco em
que a pesquisa incide, o contexto sociopoliticolegelacio especifica que balizam o
curso e a disciplina em questéao, contemplando goosnte curricular em relacdo as
possibilidades aventadas nos cursos no que see refer desenvolvimento do
conhecimento profissional para o ensino. No segusdo discutidos resultados de
pesquisas que tiveram como foco a disciplina Didatios cursos de formacdo para o
exercicio do magistério. Abarca-se o ensino datig@dambém a partir da analise das
perspectivas das contribuicdes de pesquisadoreenéds a questbes epistemologicas
da area e, consequentemente, da disciplina emaguest

Na sequéncia, no terceiro capitulo, sdo apresentadoestudos tedricos que
subsidiaram a realizacdo desta pesquisa, analisampddencial da referéncia aqui em
destaque para o desenvolvimento de pesquisas qlueerm a observacdo da pratica
pedagogica nas dinamicas de ensino de uma discigéicolar, como a aqui explicitada.
Trabalha-se com conceitos que foram centrais natreapdio e focalizacdo do objeto —
classificacdo, enquadramento e cédigo

No quarto capitulo ocorre a caracterizacdo do erda pesquisa empirica:
como se deu a entrada no campo, expdem-se asaaatedsticas e dos sujeitos que
colaboraram para a obtencdo de informacfes. Nauta@m pauta também ocorre a
discussdo da sistematica de organizacdo das inféemacoletadas por meio de

observacao e dos procedimentos e instrumentosaliseaadotados.
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Nos dois capitulos seguintes, cinco e seis, sa@sapradas as sequéncias das
coletas de informacdes exercidas no campo empgdbecionado. S80 expostas e
analisadas as cenas obtidas a partir das obsesvali® contextos de formacéo
contando com os instrumentos que nortearam asasalas informacdes e geraram 0s
dados resultantes da pesquisa, respondendo adgaesentos balizadores desta tese
e que demandaram a observacgéo de situacdes defmrmiaatica do pedagogo. Nesse
conjunto, o quinto capitulo dedica-se a discipindatica | e o sexto focaliza a Didatica
1.

Na sequéncia, no sétimo capitulo sdo apresentadesdidas as informacgdes
obtidas por meio de entrevistas com professoresedama area, mas com a atuacao em
instituicdes que diferem substancialmente da obskrv

No oitavo capitulo, sdo apontados e discutidosessiltados principais deste
estudo, com o foco na caracterizacdo do profiskigma vem sem sendo formado no
curso de Pedagogia, revelando o papel atribuidedptina Didatica na dinamica da
formacdo oferecida ao preparo para o exercicio dgistério nos anos iniciais da
escolarizacdo, discutindo as possibilidades de do@im aventadas na disciplina e as
suas relagcdes com o exercicio profissional docemteducacao basica nos processos de
escolarizacdo propiciados a infancia. Nesse camtesdle lembrar que as relagdes
discursivas estabelecidas no ensino da Didaticatii;s aqui foram focalizadas com o
subsidio dos conceitos orientadores desta tdsssificacdoe enquadramentggerando
o codigq possibilitando, nessa perspectiva, a caractérizda formacédo que vem sendo
oferecida aos professores dos anos iniciais dalaemagdo, partindo da analise do
microcontexto da sala de aula e relacionando-o pecass cruciais que balizam
atualmente o exercicio do magistério na educadgaatihe nos anos iniciais do ensino
fundamental.

Na sequéncia, sao expostas as consideracdesdestestrabalho.
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1. Formacgéao docente: a perspectiva legal e a acauéa

As mazelas referentes a escolarizacao no paisieinégmente evidenciadas nas
rotinas escolares e nas avaliacfes externas na¢atuBasica, sdo temas de destaque
nas pesquisas e veiculados pelos meios de coménic@pmo o fracasso do processo
ensino-aprendizagem vem sendo costumeiramente achpw#os professores, que tém
funcdes de formar cidadéos considerando as ex@gema globalizacdo, a formagéo
docente integra a agenda do governo brasileiro re@aar e gerenciar a educacao e
vem sofrendo mudancas substanciais. No Brasilyraa@géo em nivel superior para o
exercicio do magistério na Educacédo Infantil eaross iniciais do Ensino Fundamental
foi preconizada na Lei 9394/96 (BRASIL, 1996).

No que tange a América Latina, nas décadas de d98®0 ocorreram muitas
alteracbes em suas estruturas econémicas, politisasiais e no papel que o Estado e
as suas instituicbes desempenhavam, principalnentdecorréncia da reorganizacao
mundial do capitalismo. Foram realizados enconteodre paises e organismos
internacionais com o0 objetivo de formar um novotpasducacional e um consenso
entre as medidas a serem tomadas.

Em marco de 1990, o Brasil participou em JomtienTailandia, da Conferéncia
de Educacado para Todos, que gerou a DeclaracdoiMuded Educacdo para Todos.
Como signatario comprometeu-se, novamente, a gaoaiteito de educacéo a todos.

A Conferéncia foi financiada pela Organizacdo das;d¢s Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), pelo &waks Nacdes Unidas para a
Infancia (UNICEF), Programa das Nacdes Unidas paesenvolvimento (PNUD) e
Banco Mundial (BM). Dela participaram governos, rag&s internacionais,
Organizagbes Nao Governamentais (ONGSs) e pessaiestig|ue no plano educacional
de todo o mundo. Nessa dinamica, 0s governos gbscmveram a declaracéo
comprometeram-se a assegurar educacdo basica tldadeaa criancas, jovens e
adultos. O evento foi um marco a partir do qualnose paises mais pobres, e por
consequéncia com maiores taxa de analfabetismouddandentre eles o Brasil, foram

levados a desencadear acdes para a consolidacapridogpios de Jomtien. Seus
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governos comprometeram-se a promover politicasatidas articuladas a partir do
Forum Consultivo Internacional para a Educagdo pBodos, coordenado pela
UNESCO que, durante a década de 1990, promoveudsesuregionais e globais de
natureza avaliativa (SHIROMA, MORAES, EVANGELIST2007).

A partir desse evento, o Brasil elaborou o Plancebal de Educacéo para
Todos, demonstrando linhas de agdo em consonameiaas metas estabelecidas em
Jomtien (BRASIL, 1993).

A UNESCO instaurou, em 1993, a Comisséao Internatisnbre a Educacao
para o século XXI para identificar as tendénciagdizcacdo nas décadas posteriores e,
em 1996, divulgou seu relatdrio conclusivo. O doento, que ficou conhecido por
Relatorio Jacques Delors, levando o nome de seanaafor, foi elaborado por
especialistas de varios paises e indica as apeggetiz consideradas como pilares da
educacgdo na década seguinte, por serem vias d®a@sonhecimento e ao convivio
social democratico: aprender a conhecer, aprendarea, aprender a viver junto e
aprender a ser (DELORS, 1998).

A Comisséo propde a educag@m longo de toda a vidaecomendando que se
explore o potencial educativo dos meios de comgawmada profissao, da cultura e do
lazer, redefinindo tempos e espacos para as apegaihis. Assim, constituir-se-ia uma
sociedade educativa e aprendente (SHIROMA, MORABBNGELISTA, 2007).

Tal perspectiva enfatizou a relevancia do papelplofessores para a formacéo
dos alunos e a urgéncia de uma formacdo adequad@xesoicio profissional e de
condi¢cdes necessérias para um trabalho educaticazefAssim, efervesceu uma
concepcao de educacao escolar que redimensionaped gos professores e exigiu uma
formacdao profissional portadora de uma nova cordigiio (BRASIL, 1999).

Vale lembrar que, no Brasil, o neoliberalismo foiensificado na década de
1990, a reforma do Estado brasileiro pode ser wstao referéncia nesse ambito de
intensificacdo da ideologia neoliberal no pais.ldbglizacdo significa uma nova fase
da internacionalizacédo do capital, representand@ronesso econdémico que pretende
aplicar os principios da economia de mercado aguotindo planeta-da o interesse de
abrir mais mercados, sendo necessaria a desreguégée do Estado, o fim das

barreiras administrativas ou politicas, de modoaailifar a entrada de capitais
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internacionais, com vistas a eficAcia econdémicassBlesentido, a educacdo é um
poderoso instrumento para atingir esse fim (MAUER)3).

As mudancas ocorridas na estrutura da sociedapegciabnente no processo de
trabalho, com a introducdo das novas tecnologiassggam a exigir que a escola
preparasse o trabalhador para atender as exigé&wiasundo do trabalho, formando
um trabalhador mais flexivel, eficiente e polivaéemo sentido de prestacdo de servigo
ao mundo econdmico, correspondendo a l6gica doader@MAUES, 2003).

Nesse cenariops organismos internacionaipassaram a determinar as metas
que o0s paises deveriam atingir em todas as edai@®mbém na area da educacdo. A
partir do fim da década de 1980 as reformas notandlai educacdo sdo consequéncias
das mudancas econbémicas impostas pela globalizgg&oexigiu maior eficiéncia e
produtividade dos trabalhadores, para que elesi@gassem melhor as exigéncias do
mercado. As reformas contemplaram a estrutura asknativa e pedagoégica da escola,
a formacdo docente, os conteldos ensinados e tup® @ossa estar relacionado ao
processo ensino-aprendizagem. As conferéncias méielp del990, e de Dacar, de
2000, e os documentos expedidos pelo Banco Munakdh, UNESCO e pela OCDE
priorizaram a educacéo bésica; a reforma na forondgéente veio depois da prioridade
de universaliza¢do do ensino fundamental. Levamd@@nta as propostas de reformas
na educacdo como meio de regulacdo social ou daeagstrutural, o poder dos
organismos multilaterais junto aos governos nandgfo das politicas, a atuacdo do
mercado como elemento central para elencar as si@éadss e 0s conhecimentos a
serem adquiridos e o papel da educagcdo como matocrescimento econdmico,
observa-se que o movimento internacional indicoeamehtos na formacao de

professores, tais como a universitarizacéo/profisgizacdd’, a énfase na formacéo

° Algumas das organizacées que ficaram & frenteetado as definicdes das politicas educacionais no
mundo: Organizacdo dos Estados Americanos — OEBanco Interamericano de Desenvolvimento —
BID —, Banco Mundial — BM —, Comunidade EuropéiaCE —, Organizacdo de Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico — OCDE —, Programa da®é&kUnidas para o Desenvolvimento — PNUD
—, Programa de Reformas Educacionais da Améridad_atCaribe — Preal. (MAUES, 2003).

2 O termo universitarizagdo diz respeito & formagéw nivel superior na universidade, vista como
essencial enquanto formacgéo do docente visanddrerzeda qualidade da educacao basica. Entretanto,
a ela é atribuido um sentido negativo aqui no gadss tal formacao ficou e esta submetida a prosess
aligeirados de certificacdo, em sua maioria, imglaios cursos de formacao inicial em servico @ddsa

que ganharam forca em meados da década de 199€n®me cursos presenciais ou semi-presenciais de
qualidade questionavel. A "universitarizacao" sarmma forma de qualificar melhor a formacédo de
professor e encaminha-la para a profissionalizagfwesentaria um aprofundamento dos conhecimentos
e um maior dominio no exercicio da fungdo. Enttetamuitas vezes a formacdo que se da ndo tem
contribuido para esses objetivos. Os interessesada pais, mesmo sua situacdo de dependéncia
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pratica; a validacdo de experiéncias, a formacétiracada, a educacdo a distancia e a
pedagogia das competéncias (MAUES, 2003).

No que se refere aos elementos indicados, muitaesve elevacdo de
escolaridade do professor ocorre de maneira duajaddigeirada, apenas aumentando as
estatisticas de profissional certificado. Para Mg2€03) a formacdo propiciada tendo
as competéncias como eixo nucleador constitui umdanca no sentido ideologico de
forma a diminuir os conhecimentos escolares que S@&oUteis para 0 mercado de
trabalho; os conhecimentos deixam de ser impodgoéea se dar maior destaque ao
saber executar, tendo em vista a compreenséo degjwempeténcias sdo sempre
consideradas em situacao, em acéo. Assim, a foaoregartir desse modelo contribui
com a subordinacdo da educacdo ao racionalisnitatnsia do mercado, tolhendo o
professor de desenvolver capacidades criticas qogiltuam para a utilizacdo dos
conhecimentos como uma forma de emancipacao.

No ambito da formac&do docente, o Banco Mundial rizgo a educacédo
continuada sobre a educacédo inicial em decorrédeiaima analise que privilegia
aspectos econdmicos, tendo como subsidios estef®nmtes a custo-beneficio nos
quais a formacédo é vista em termos de melhor nmaarmira gerar um profissional

competente tecnicamente, considerando a educac&ereigo barata e eficiente.

Estudos (e a prépria experiéncia pratica) demaomsijae docentes com
maior nimero de anos de estudo e maiores quabisagio necessariamente
conseguem melhores rendimentos com seus alunose 8sba base, 0 BM
desaconselha o investimento na formacéo inicialdbm®ntes e recomenda
priorizar a capacitacdo em servi¢co, considerada mif@tiva em termos de
custo — “Em geral, a capacitacdo em servico € rdeterminante no
desempenho do aluno que a formacéo inicial” (Loekhe Verspoor,
1991:134) — e recomenda que ambas aproveitem aalidedes a distancia,
também consideradas mais efetivas em termos de qustas modalidades
presenciais [...](TORRES, 2007, p.162).

Nessa dinamica, “A reducdo da educacéao inicialimvestimento na educacao

continuada séo, pois, compativeis com um projeteacional de viés econdmi¢o.]”

econdmica, tém por vezes feito esse processo dacéle do nivel de escolaridade ocorrer de maneira
muito duvidosa (MAUES, 2003).
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(SANTOS, 2000, p. 174). Assim, as iniciativas pcdis deixam de fora o fato de que
tanto a formacéo inicial de boa qualidade quantrapacitacdo em servico para o
desenvolvimento profissional sdo fundamentais e pbemmentares a aprendizagem
docente.

Considerando o quadro apresentado de aligeiranechéwmateamento que baliza
a formacéo inicial docente no pais, a seguir sabrdados alguns elementos cruciais
definidos na legislacdo que orientou em perioderamte norteia hoje os cursos que
formam o professor para os anos iniciais da eszaltg@io, a fim de facilitar a
compreensdo da atual organizacdo dos curriculos adosos de Pedagogia e,
consequentemente, do ensino da disciplina Didatoaurso em questdo neste trabalho.

1.1. A formacdo docente no curso de Pedagogia naikacao: algumas

consideracOes fundamentais a analise da Didatica

Visando responder as duas primeiras questdes dmeipni bloco de
problematizacbes deste trabalho, que sdo: a-) Camatribuicbes da Didatica
aparecem na legislacdo que baliza os cursos da¢dordocente? b-) Quais mudancas
ocorreram no ambito legal em relacdo ao que seragpe Didatica no curso de
Pedagogia no periodo de sua existéncia? c-) Qual @s Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de Pedagogia atribuem &ifa®a neste item sédo apresentados
0S principais eixos balizadores no que tange atextimlegal da organizacao do curso
e, consequentemente, da disciplina em pauta nergeesstudo, no momento atual e no
periodo anterior a indicacéo legal da formacao @rel rsuperior para o docente dos
anos iniciais da escolarizacao.

Assim, contempla-se aqui a legislacdo atual e asveigoraram anteriormente
nos cursos de Pedagogia. A partir da analise dosnaentos legislativos verifica-se a
existéncia de exigéncias, a Didatica, diferenciataselacado ao periodo posterior a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional - LD848® (BRASIL, 1996), um
marco legal em relacdo a demanda da escolarizagioiar aos docentes dos anos
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iniciais da escolarizagdo. Essa legislacdo ensdfetacdes substanciais em relagéo ao
curriculo do curso de Pedagogia por passar a foaeamodo crescente, publico com
demandas diferenciadas no que tange aos modos idgaag ensinar quando se
compara com o periodo anterior. Ou seja, tratasseumh publico que passou a
frequentar o curso de Pedagogia, de forma progeesinte crescente, almejando o
exercicio da docéncia nos anos iniciais da esealgb e sem a formacdo para a
docéncia no ensino médio e a experiéncia do tralddlcente. Portanto, nessa analise
do curso de Pedagogia e do que ele exige da discipidatica surgem dois pontos a
serem também abordados: o publico alvo dos curaacsia destinagao profissional.

E preciso esclarecer que durante muitos anos, kicpique frequentava o curso
de Pedagogia ja era composto por muitos profissai@ ensino nos anos iniciais da
escolarizacdo, que apresentavam, geralmente, riiésrdrajetorias experienciais na
docéncia, e formacdo nos cursos de magistério dm@meédio. No entanto, com a
preconizacdo da formacdo em nivel superior paralb@tho como professor (BRASIL,
1996), o curso de Pedagogia passou a ser aindaefreglo por tais profissionais,
porém gradativamente foi se alterando com crescieetpiéncia de estudantes que
almejavam a docéncia nos anos iniciais da escalg@iz sem apresentar experiéncia no
ambito pedagdgico e nem formag¢do no magistéricndme meédio.

Em sintese, nos anos de 1990, o curso de Peddgogeatornando instancia da
formacdo inicial docente para o trabalho com os amiciais da escolarizacéo porque a
formacdo do professor em curso de ensino supeassgu a ser considerada como
requisito para o desenvolvimento da educac&o bésite pafs.

Entdo, se nas décadas anteriores ao inicio desisé Didatica no curso de
Pedagogia tinha a prerrogativa de formar o docquoee deveria atuar nos cursos de
ensino medio preparando os professores dos areaisnia escolarizacdo nos Cursos
Normais, e posteriormente denominados de Habibtag® Magistério, atualmente a
disciplina recebe incumbéncias que diferem subwsthnente no que tange as suas
funcdes. Nas dinamicas atuais de formacdo nossdes®edagogia, a disciplina tem a
incumbéncia de preparar o publico que almeja a rdw&@énos anos iniciais da

escolarizacéo, tendo, no curso em pauta, a forgp@etiva da formacédo inicial em

1O contexto abordado é reflexo da perspectiva aptada também em outros paises, de que “Parece
que se ha alcanzado consenso en todos los andstasie no se puede hablar de educacion, renovacion,
innovacion o cambio sin tratar de la formaciénmtefesoradd (IMBERNON, 1994, p.36).
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relacdo aos modos de agir para exercer o trabalbente em instituicbes escolares ao
lado de varias outras possibilidades de trabalho.

Assim, em relacdo a historia da Pedagogia, enquamsm de nivel superior no
pais, é relevante contemplar as mudancas crucsaia arganizagao curricular e as suas
finalidades, aos destinos profissionais dos contdgj a fim de entender as exigéncias
no que tange a disciplina aqui em foco.

e Alguns dados antecedentes

Primeiramente, vale lembrar que o curso foi ingtiu por ocasido da
organizacdo da Faculdade Nacional de Filosofianigdusidade do Brasil, por meio do
Decreto n. 1.190, de 04 de abril de 1939. Almejamdopla funcdo de formar bacharéis
e licenciados para varias areas, inclusive pamrtar pedagogico, ficou instituido pelo
decreto o chamado “padréo federal” ao qual tiveque se adaptar os curriculos
bésicos dos cursos oferecidos pelas outras igié@sibrasileiras. Como sec¢éo especial,
foi instituida a de Didéatica. Foram fixados os fmuios plenos e a duragdo para todos
os cursos. Para formacdo de bacharéis determinaudseacdo de trés anos, ap0s o0s
quais, com um ano de curso de Didatica a mais, @es®e-iam os licenciados, no
esquema conhecido como 3+1. Na Pedagogia, aosnglieefssem o bacharelado, seria
conferido o diploma de Bacharel em Pedagogia; depom a finalizacdo do curso de
Didatica, o concluinte receberia o diploma de l@gado no grupo de disciplinas que
compunham o curso de bacharelado (SILVA, 2003; AW 2007; BRASIL, 1963

Nesse contexto, conforme a analise de Silva (20®3)rso, em sua prépria
génese, revelou problemas que o acompanharam gm dentempo. Gerou um bacharel

sem apresentar elementos que pudessem auxiliaaraeterizacdo desse profissional.

2 No curso de Pedagogia, os alunos estudavam Complesnde Matematica, Histéria da Filosofia,
Sociologia, Fundamentos Biolégicos da EducacaogoRsjia Educacional, Estatistica Educacional,
Historia da Educacdo, Fundamentos Socioldgicos dac&tdo, Administracdo Escolar, Educacédo
Comparada e Filosofia da Educacdo. No caso do aeddidatica, ficou constituido pelas disciplinas
Didatica Geral, Didatica Especial, Psicologia Edimaal, Administracdo Escolar, Fundamentos
Biolégicos da Educacéo, Fundamentos Sociologicosdieacdo, sendo que ao Bacharel em Pedagogia
restava cursar as duas primeiras porque as de@nasngtavam no curriculo do bacharelado (SILVA,
2003; SAVIANI, 2007).
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Entre as finalidades definidas pela Faculdade Matide Filosofia é possivel verificar
a finalidade que é dirigida ao bacharel em gera) geja, a que se refere ao preparo de
trabalhadores intelectuais para o exercicio daass attividades culturais de ordem
desinteressada ou técnica. Ao tratar das prerv@gationferidas pelos diplomas aos
concluintes de curso, o Decreto-lei refere-se eajpeente ao Bacharel em Pedagogia,
determinando que, a partir de 1° de janeiro de ,1848rresse a exigéncia dessa
diplomacéo para preenchimento dos cargos de técdieceducacdo do Ministério da
Educacdo. Entretanto, a referéncia € vaga parardifidacdo do profissional criado,
gue nao dispunha de um campo profissional defigido demandasse.

Nessa época, o curriculo ainda gerou uma tensdogada pela expectativa do
exercicio de funcbes de natureza técnica a seralzadas por esse bacharel e pelo
carater exclusivamente generalista das disciplixaslas para a sua formacdo. Outra
tensdo gerada refere-se a separacdo bacharelm@ncidtura, refletindo a concepcéo
dicotbmica que orientava o tratamento do contelddoemétodo. Além disso, a
exclusdo da Didatica Geral e Especial da formagadatharel tornou a identidade
desse profissional ainda mais obscura (SILVA, 2003)

O licenciado no curso de Pedagogia enfrentava g@mudd em relacdo ao seu
campo de trabalho relacionados ao fato de que inha b Curso Normal como um
campo exclusivo de atuacdo: a Lei Organica do Bnblarmal — o decreto-lei n.
8.530/46 — estabelecia que, para lecionar ness® dastava o diploma de ensino
superior. O mercado de trabalho era tdo difuso pdraenciado em Pedagogia, que a
ele foi conferido o direito de lecionar Filosofidistoria e Matemética. Essa estrutura
prevaleceu até apds a aprovacdo da Lei n° 4.02496ik (SILVA, 2003; SAVIANI,
2007).

Tal regulamentacdo deixava para a Didatica a tatefformar docentes para
varias areas e graus de ensino inclusive o de falo@entes para o ensino primario, ou
seja, tarefa dupla, pois deveria ensinar a ensirgsinar como os futuros docentes do
Normal poderiam fazer novas mediagcfes para fornpaofessor primario.

A partir de 1962 ocorreram algumas alteracdes nsoguntroduzidas pelo
parecer do Conselho Federal de Educacédo (CFE)In.Ne» documento, seu relator,
Valnir Chagas, esclarece a fragilidade do cursgeaceferir & controvérsia existente a

respeito da manutencao ou extincdo dele. Trabalimecideia de que faltava ao curso
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um conteudo proprio porque a formacdo do profepsanario tenderia a ocorrer no
curso superior e a de técnicos em educacdo emscposteriores a graduacdo. Mas
essas mudancas ficariam para o futuro, pois a f@médo professor primario no curso
secundario ja era uma solucdo avancada para alpeAssim, Chagas fixa o curriculo
minimo e a duracdo do curso. Com essa medidaclfica a provisoriedade com que é
vista a existéncia do curso, pois Chagas prevéagtes de 1970, nas regides mais
desenvolvidas, esse curso precisaria ser redefiaidgue, possivelmente, nele se
apoiariam os primeiros ensaios de formacdo supdooprofessor primario (SILVA,
2003; BRASIL, 1963).

N&o ha davida, assim, de que o sistema ora em g representa o

maximo a que nos € licito aspirar nas atuais cétéuntias: formagdo do

mestre primario em cursos de grau médio e conségfiemmacao superior,

ao nivel de graduacéo, dos professores dessesscarsims profissionais

destinados as fungdes ndo docentes do setor edoahdila por¢cdo maior do

territério brasileiro, sem a ocorréncia de fatojee no momento estéo fora
de equacdo, varios lustros serdo ainda necesgfiasa plena implantacéo
desse sistema. Nas regiées mais desenvolvidastanity, € de se supor que
ela seja atingida — e comece a ser ultrapassadivez tantes de 1970. A
medida que tal ocorrer, a preparacdo do mestrdaesgloancara niveis pos-
secundarios, desaparecendo progressivamente @s cunsmais e, com eles,
a figura do respectivo professor. Ao mesmo terdps|ocar-se-a para a pos-
graduacdo a formacédo do pedagogista, num esquesn@ aos bacharéis e
licenciados de quaisquer precedéncias que se vgitera o campo de

educacdo. O curso de Pedagogia tera entdo dedsdinigo; e tudo leva a

crer que nele se apoiardo 0s primeiros ensaiosodeagdo superior do

professor primario (BRASIL, 1963, p. 61).

O curso destinava-se a formacdo do técnico em edocéuncdo que ndo se
encontrava definida na época, e do professor dapliiss pedagdgicas do Curso
Normal, por meio do bacharelado e da licenciatespectivamentd Diante disso é
possivel vislumbrar que caberia aos professord3idiica discutir questdes relativas
ao ensino tanto para formar as professoras dasatistas, ou seja, pensa-las como

futuras professoras de Escola Normal, quanto fortéanicos em educacdo que,

3 No caso do bacharelado, o curriculo minimo eradiix em cinco matérias obrigatérias e duas
opcionais. As obrigatérias eram: Psicologia da Bd&o, Sociologia Geral e da Educacao, Histéria da
Educacao, Filosofia da Educacdo e Administracaml&scAs opcionais eram: Biologia, Histéria da
Filosofia, Estatistica, Métodos e Técnicas de HsagW®edagdgica, Cultura Brasileira, Educacdo
Comparada, Higiene escolar, Curriculos e Programéspnicas Audiovisuais de Educacdo, Teoria e
Préatica da Escola Média e Introducdo a Orientaghicc&cional. Na licenciatura, era necessario cwasar
Didética e a Prética de Ensino, pois as demaifptiiss j4 estavam presentes entre as obrigatdaiaso
Bacharelado em Pedagogia. (BRASIL, 1963; SILVA,300
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eventualmente, se dedicassem a resolver questé@s/a® ao ensino em esferas
diferentes da escolaridade; ao mesmo tempo dev@eaisar que suas alunas seriam as
formadoras de professoras primarias para atuar amroriancas, constituindo niveis
diferentes de atuacdo em que as mediacdes noarifBedagogia precisavam ser feitas
com clareza, ou seja, formar um profissional nanensuperior que formaria outros ao
atuar no Curso Normal os quais, por sua vez, foamaputros para atuar no ensino
primario. Também, ao ter como destino profissi@ialidades técnicas, havia que ser
pensado um trabalho de formacéo sem a clarezaaderstéo.

Nessa conjuntura, com a multiplicidade de carastteais em relacdo ao curso de
Pedagogia no que tange aos seus propositos e asgo@mcias problematicas da
condicdo de destino profissional dos estudantagmeg@macao, foi ganhando forca a
reformulacdo da estrutura curricular do curso. Adamga era pensada de modo que 0s
alunos fizessem suas opcgdes curriculares em fude8otarefas que pretendessem
desempenhar dentre as que se esbocavam e as @stayam definidas para o
pedagogo. Essa tendéncia se intensificava na aremlutacdo: a de se estabelecer a
correspondéncia direta e imediata entre curriculirefas a serem desempenhadas em
cada profissdo. Nessa dindmica, a administracadicaub privada submetia-se as
exigéncias do projeto de desenvolvimento naciotakjado pela ditadura militar.
Reforcava-se a ideia de que o técnico em educaedtoraava um profissional
necessario a educacado como fator de desenvolvimentdo, com a aprovacao da Lei
Federal n. 5.540, de 28 de novembro de 1968 — addeReforma Universitaria,
triunfam os principios da racionalidade, eficiéneigprodutividade no contexto do
ensino superior (SILVA, 2003).

A Reforma Universitaria marcou o curso em pautarpeio do parecer CFE n.
252/69. O curso de graduacdo em Pedagogia nessmp@dBRASIL, 1969) destinou-se
a continuar formando os professores para o ensirondl, mas também passou a
formar os especialistas para as atividades detag&o, administracdo, supervisado e
inspecdo no ambito de escolas e sistemas escoarestormar a estrutura curricular, o
parecer criou habilitacdes para formacao de piofiass especificos para cada conjunto
de atividades.

A parte comum do curso ficou composta por Sociaeldgeral e da Educacéo,

Psicologia da Educacéo, Histéria da Educacao, dfilpgla Educacdo e Didatica. De

31



acordo com o parecer, a Didatica foi incluida ndepeomum por se identificar com o
ato de ensinar para o qual as outras matérias mme todos poderdo lecionar, nos
cursos normais, as disciplinas de suas habilitagSegcificas e as universidades e
escolas isoladas ja vinham incluindo-a em seusctlos plenos (BRASIL, 1969).

Assim, as exigéncias em relagdo ao trabalho conidatiba naquele periodo
eram diferentes das anteriores, pois o destinasgrohal do concluinte de curso para o
exercicio do magistério era a Escola Normal, demiteas funcdes, tendo o seu trabalho
fundamental de docéncia mantido pluridisciplinamooantes. Essa alteracdo nao teve
clareza legal quanto as caracteristicas da DidaRcaém, na sua realizacdo, essa
disciplina deveria continuar com as incumbéncidsranes acrescida de definicdo mais
clara quanto aos demais destinos profissionaisskstplicavam o exercicio de funcdes
internas a escola que eventualmente exigiam ajodapeofessores no seu trabalho
pedagodgico de sala de aula, principalmente no guefere as funcdes de orientacédo e
supervisao pedagodgica que, no inicio, eram desdmgas intra-escola passando a ter a
expectativa mais definida de que a Didatica passasser cada vez mais instrumental
para o desempenho técnico. Na sequéncia, reseaiiaeso Moviment@ Didatica em
Questag que apregoou a necessidade de uma Didatica Femtimem detrimento de
uma Didatica meramente instrumental, teve suagagitpautadas no exercicio do
magistério do ensino superior balizado pela legislaem pauta; ou seja, no caso dos
cursos de Pedagogia, era o processo de formacatcdidecnicista vivenciado pelo
formador do professor pedagogo que estava em gué&xtaforme Marin (2012, p. 69)
aponta:

Desde os anos finais da década de 1960 e dura#eada de 1970, na vida
social, politica e econdmica enfatiza-se a técragfjciéncia, a organizacao
racional tendo a fragmentacédo, a operacionalidade neutralidade como
parceiras. O estado militar da época, com os tosftausados, e podemos
apontar também as suas reverberacdes sobre partareims académicas,
propiciavam e incentivavam o florescimento geralsds caracteristicas, com
uma perspectiva conceptual de manutengdo do mundmindnte
(GERMANO, 1992; VEIGA, 1989). Foi nesse periodo qunalistas da area
da Didética iniciaram a critica contrapondo-sese estado de coisas desde o
| Encontro Nacional de Professores de Didaticdjza#o no ano de 1972.
Nesse encontro foram focalizados varios aspectededgua concepc¢do, seus
conteldos, limites e relagbes com outras areas otdiecimento e as
dificuldades de se organizar com autonomia destlacae a necessidade de
pesquisas.
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Na época, no ambito oficial do curso de Pedagawyiaparecer ja referido
(BRASIL, 1969) estabeleceu-se que, com excecacEmao ao planejamento, que, por
requerer menor numero de profissionais ja podenadssenvolvido no mestrado, as
outras especialidades pedagogicas que passaramparca parte diversificada do curso
foram as habilitacdes: Ensino das Disciplinas eviddides Praticas dos Cursos
Normais, Orientagdo Educacional, Administracdo EscoSupervisdo e Inspecéo
Escolar. Na legislacéo, ficou esclarecido que Waitlo concluinte de curso passaria

entdo a ser o de Licenciado para atender uma supestessidade das redes de ensino:

O aspecto mais caracteristico da referida regultap@a foi a introducéo das
habilitacdes visando a formar “especialistas” nastp modalidades
indicadas (Orientacdo Educacional, Administracdaols, Supervisdo
Escolar e Inspecédo Escolar), além do professor pagasino normal. As
habilitacdes visavam a formacéo de técnicos cormpdies supostamente bem
especificadas no ambito das escolas e sistemassitteeajue configurariam
um mercado de trabalho também supostamente ja bemnstitaido,
demandando profissionais com uma formacdo espedifie seria suprida
pelo Curso de Pedagogia, entdo reestruturado exatarpara atender a essa
demanda. Entretanto, a dupla suposicdo se revalmnsistente. Nem as
funcBes correspondentes aos mencionados “esptxsaliestavam bem
caracterizadas, nem se poderia supor constituidanencado de trabalho
demandando aqueles profissionais correspondentesbélgacdes propostas
(SAVIANI, 2007, p.120).

Parece que o problema do encaminhamento que s& geestdo reside numa
concepcao que subordina a educacdo a logica deadeera formacdo ministrada
deveria servir a produtividade social, ajustandassdemandas do mercado de trabalho,
gue sao determinadas pelas leis que regem umadadeiede mercado. A questao
educativa é reduzida a sua dimensao técnica, aflist® 0 seu carater de arte e as
exigéncias de embasamento cientfffld@AVIANI, 2007). Assim, no ambito dos cursos

de Pedagogia, a critica dos educadores ao papel Gudatica tecnicista cumpria nos

1 Daj a intencdo de formar os especialistas em edogaor meio de algumas regras articuladas com o
treinamento para a sua aplicacdo no ambito dodnaciento das escolas. Supds-se que a escolaa esta
devidamente preparada, organizada, e que o ensie@hava dentro dos parametros adequados para o
profissional formado, cabendo ao especialista insernela para garantir-lhe a eficiéncia por nuo
uma racionalidade técnica que maximize a sua prodate. Trata-se, em sintese, do que se chama de
“concepcdo produtivista de educacdo” que, imputgianpela “teoria do capital humano” formulada nos
anos de 1950, tornou-se dominante no pais a partim de 1960, permanecendo hegemdnica até hoje
(SAVIANI, 2007).
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cursos de graduacao insere-se nesse contexto a@zagao curricular dos cursos e das
disciplinas.

Com a situacao vigente durante a década de 19%8amag conforme apontado
por Marin (2012), na década de 1980 o ensino datRal foi investigado, na esfera
académica, por meio de analises de programas dsssciNa analise dos documentos
do Estado do Rio de Janeiro, revelou-se a predomiméaa dimensdo técnica nas
bibliografias; em sua maioria refletiam abordagemmgortamental-tecnolégica e com
dispersdo das obras indicadas. Nos conteudos &vobjéambém foi evidenciada uma
dominancia instrumental, muitos programas foranoetrados sem referéncia a areas
especificas e desvinculadas de questbes relativiass seducacionais ou teorias de
suporte. Nessa esteira de pesquisa, no Estadoodeasi#o, foram analisados, em 1982,
69 programas de disciplinas de Didatica em umatuingio. A partir desse estudo, a

autora esclarece que:

[...] Algumas conclusdes apresentadas podem setizadas apontando que
0s objetivos da Didética, ao longo dos anos, fomedominantemente
instrumentais, denotando pequena preocupacdo ceituacdo brasileira;

presenca de trés grandes linhas de atuacédo cownpirdd da linha derivada
da psicologia genética; impossibilidade de detectan clareza como a
didatica se inseria no quadro pedagdégico, emboravesse temas que
tratassem do assunto. De modo geral é bem similestado relatado sobre o
ensino no Rio de Janeiro, porém chama a atencastérecia de temas que
surgem posteriormente com a critica ao caratericd@cda disciplina,

exemplificado por: conceito de educacdo; educadozaiidade brasileira;
fundamentos epistemoldgicos dos procedimentos; flelstni dos Pioneiros da
Educacdo; o aluno enquanto pesquisador; ciénciasmce relacdo entre
objetivos e ensino entre outros (MARIN, 2012, p.34)

Nas circunstancias do periodo abarcado, no amfhit@mlode organizacdo dos
cursos de licenciatura em Pedagogia, conforme &ayiz007) expde, ocorreram
indicacdes aprovadas pelo CEEjue provocaram o movimento dos educadores que

!5 Nesse contexto, Chagas elaborou, em 1975, a fétic20. A novidade dela esta, conforme o slogan
lancado pelo autor, “formar o especialista no mwde’, no fato de que a formacdo preconizada
pressupde destinatarios ja licenciados, o queuarstno ambito da pds-graduacdo. Entretanto, ar,aut
talvez para poder abarcar também a “solucédo téaiesitdos que tém apenas formacédo de 2° grawla sit
na prépria graduacao, por meio de habilitacdes spi@crescentam a uma licenciatura anterior. Na
concepcao de Chagas tenderia a ndo haver mesnegsgra 0 Curso de Pedagogia, a0 menos no nivel
da graduacéo (SAVIANI, 2007).
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eram contra mudancas que suscitavam a extincdo wulsoCde Pedagogia e

descaracterizavam ainda mais a profissdo do pedagbgnovimento dos educadores
em torno da formacéo dos profissionais da educagderializou-se na 12. Conferéncia
Brasileira de Educacdo, em 1980, quando foi criadBomité Pro-Participacdo dos

Cursos de Pedagogia e Licenciatura, que se tramsfprem 1983, em Comissao

Nacional pela Reformulacdo dos Cursos de Formaededdcadores — CONARCFE —

que, em 1990, se constituiu na Associacdo Nacpelal Formacao dos Profissionais da
Educacdo — ANFOPE.

e O periodo mais recente

A mobilizacdo dos educadores foi relevante paratenandebate, para articular
e socializar as experiéncias das instituicoes, enamtvigilancia sobre as medidas de
politica educacional, explicitar as reivindicac@perplexidades que os assaltavam, e
para buscar algum consenso sobre certos pontopugigssem sinalizar na direcao da
solugédo do problema. Emergiram do movimento duagsd sendo que a primeira
defendeua docéncia como 0 eixo sobre o qual se apoia adoadnm do educadorA
partir dessa ideia prevaleceu, entre as institgic@dendéncia a organizar o Curso em
torno da formacdo de professores, seja para aithgaBd magistério, em nivel de 2°
grau, seja, principalmente, para atuar nas sérigiais; a segunda ideia se expressou na
base comum naciondEm eventos realizados, essa ideia foi retomaadosexplicitada
mais pela negacao do que pela afirmacao. Assinsefdixando o entendimento de que
“base comum nacional” ndo coincide com a parte eorda curriculo nem com a ideia
de curriculo minimo. Seria um principio a inspieaorientar a organizacdo dos cursos
em todo o pais. Mas seu conteudo ndo poderia saddfipor um intelectual de
destaque, por um 6rgdo de governo e nem mesmo gmsad de uma eventual
assembléia de educadores. Deveria surgir das es\afias experiéncias, possibilitando
gue se chegasse a um consenso em torno dos elsrhemamentais que devem basear
a formacéo de um educador (SAVIANI, 2007).
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Entretanto, levando em conta as Diretrizes Cumir@sl Nacionais para o Curso
de Pedagogia (DCNCP), o autor mencionado revelagnevimento desencadeado em
1980 nédo foi capaz de concentrar sua atencdo nestogs essenciais relativas a
formacédo do educador, de modo geral, e do pedagmgyespecial, tendo se voltado
para o0 aspecto da organizacdo do curso. A excesgreacupacdo com a
regulamentacdo, com 0s aspectos organizacionaig, ddicultado o exame dos
aspectos mais substantivos referentes ao progmifisado e conteudo da Pedagogia
sobre cuja base cabe estruturar o curso correspienddas nao lhe parece que esse
tenha sido o ponto decisivo. Considerando o cliniau@al vigente e a caracteristica do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) como um orgéaeflete a visdo dominante e
que, dadas as relacdes amistosas entre os comsglhigiduz a conciliagdo; que
disposicdes anteriores do proprio Conselho (BRA300Q3) conceituaram as diretrizes
curriculares dando-lhes ampla margem de fluidez rme de se conceder as
instituicdes flexibilidade e criatividade na orgeagdo dos curriculos, dificilmente as
diretrizes para o Curso poderiam se distanciarardaguilo que consta do documento
aprovado.

O periodo de organizacdo das DCNCP foi permeaddopgos embates. Sobre
esse tema, Scheibe (2007) relata que apds vaross sob pressfes das comunidades
académica e educacional-empresarial, o CNE divylgma marco de 2005, para
apreciacao da sociedade civil, uma minuta de Redoldas DCN. Esse documento foi
rejeitado pela comunidade académica, por encamintliaetrizes claramente
identificadas com o Curso Normal Superior que haiwda criado com a LDB de 1996.
A minuta de resolucdo apresentou diretrizes defmio Curso como licenciatura, com
duas habilitacdes: Magistério da Educacao Infanfillagistério dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, nos seguintes termos: o prgetiagogico de cada instituicao
podera prever qualquer uma das habilitagbes ou smba forma de estudos
concomitantes ou subsequentes. Abriu a possibdidadestudante de realizar as duas
habilitacbes, mas de forma desintegrada. Assimndpa minuta de resolucéao foi
divulgada, houve mobilizacdo, especialmente megliaat lista de discussdo da
ANFOPE. Tais manifestacbes foram sintetizadas emurdento assinado pela
ANFOPE, Associacdo Nacional de Pesquisa e Pos-@gadiem Educacao (ANPED) e
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Centro de Estudos de Educacdo e Sociedade (CEDES)viado ao CNE com
solicitacdo de uma audiéncia publica antes da agéavdefinitiva das diretrizE€s

Nas consideracdes de Scheibe (2007), o processmotddizacdo nacional,
desencadeado em prol de diretrizes que contemplasse propostas construidas
historicamente pelo movimento dos educadores, us@feito. A partir dele, uma
comissdo do CNE elaborou novo parecer sobre as petdl o Curso de Pedagogia,
aprovado em reunido do Conselho Pleno do CNE, emenad@o de 2005, com a
presenca de representantes da ANFOPE, CEDES e Fgudiretores de Faculdades
de Educacdo (FORUMDIR). Diferentemente do que fapmntado na minuta de
resolucdo de marco, esse parecer ampliou a formdgapedagogo no sentido de
contemplar “integradamente a docéncia, a partiéipada gestdo e avaliacdo de
sistemas e instituicdes de ensino em geral, a@edo, a execucdo, o acompanhamento
de programas e atividades educativas”. Para a s&mi@ante da comissao de
especialistas, as fungbes estabelecidas para mados em Pedagogia aproximam-se
daquelas reivindicadas pelo movimento dos educadpaes sinalizam para um avanco
no que se refere a superacao da dicotomia enéeclatura e bacharelado. Ao menos
em tese, indica que a formacdo no curso de Pedagogiais abrangente que aquela
oferecida no curso Normal Superior (SCHEIBE, 2007).

18 As criticas apontadas em relacdo ao documento formmtraria as aspiragdes histdricas dos
educadores em relagdo as DCNCP; reduz o cursoeaseqoretendeu estabelecer para os Cursos Normais
Superiores; o projeto do CNE néo leva em consideragie o curso de Pedagogia é o espaco académico
de que a universidade dispde para os estudos aistesn e avancados da area da educacdo. As
competéncias indicadas no artigo 3° explicitam rcepcdo instrumental da formacéo de professores,
desconsiderando as contribuicées dos documentdseatdazes elaborados pelas entidades; a proposicao
de um bacharelado pds-licenciatura, apostilado iptorda, “visando ao adensamento em formacédo
cientifica”, representa desvalorizacdo da formapaoca a docéncia, cuja capacitacdo, alijada “do
adensamento tedrico”, da pesquisa e da producdcodbecimento, reduz-se ao pragmatismo da
docéncia, aprofundando a dicotomia entre teoria réatica. Tal formulagdo desconsiderou a
particularidade da Pedagogia como uma das “ciépeéticas” mais ricas em tradicdo, o que lhe daria
condicdo de formar o bacharel e o licenciado, sieata@mias, como prevéem as propostas de diretrizes
elaboradas pelas duas (ltimas ComissGes de Espisiatio Curso de Pedagogia da Sesu/MEC e
referendadas pelas entidades representativas doadees. H4 grande dissonancia entre a concepgao d
organizacdo curricular do curso expressa no prajetoesolucdo e o desenho do projeto pedagdgico e
curricular contido na proposta de diretrizes elallarpela Comissao de Especialistas da Educacdo da
Sesu. Ao definir a formacédo de especialistas neasgprevistas no artigo 64 da LDB, a proposta de
resolucdo o faz de maneira imprecisa, invocandexigg&ncias do artigo 67 da mesma lei para estadelec
que essa formacéo sera feita exclusivamente pa@aclados, podendo levar a compreensdo de que a
mesma se dé apenas na pés-graduacao, o que fragmenformacdo e contribuiria com a abertura de
um novo e atraente nicho de mercado para os cdesespecializagéo. (SCHEIBE, 2007).
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Nessas circunstancias em que foram aprovadas asCPCNMe modo a
caracterizar o curso com finalidades que ultrapassdormacao para a docéncia, em
tempo escasso de formacdo, principalmente quandcossidera o processo de
escolarizacdo basica vivenciado por diversos alugos almejam um curso de
licenciatura neste pais, que, lamentavelmente aswigzes passaram por uma escola de
educacédo basica que falhou no que tange ao trabathas conteddos que precisardo
ensinar as criancas, € importante evidenciar alguoa@acteristicas norteadoras das
experiéncias de formacéo no cenario atual, que ggarmos discursos sobre o curso e

disciplina em questédo, mantidas nas diferente$esrdas DCNCP:

As transformagbes cientificas e tecnoldgicas, querrem de forma
acelerada, exigem das pessoas novas aprendizagensomente no periodo
de formacéo, mas ao longo da vida. H4 também aapds necessidade de
aprendizagens ampliadas — além das novas formapmadizagem. Nos
tltimos anos, tem-se observado o uso cada vez disseminado dos
computadores e de outras tecnologias, que trazemguamde mudanca em
todos os campos da atividade humana. A comunioaigii@ escrita convive
cada dia mais intensamente com a comunicacéo mkdrdazendo com que
se possa compartilhar informagfes simultaneamewt® @essoas de
diferentes locais (BRASIL, 2001a, p.09).

Nesse ambito, a formacado para a docéncia comorpggmaprofissional passa a
ter papel crucial para possibilitar que os profess@ossam experimentar, em seu
préprio processo de aprendizagem, o desenvolvintEntmmpeténcias necessarias para
atuar nesse cenario, reconhecendo-a como partentge tiajetoria de formacédo
permanente ao longo da vida. (BRASIL, 2001a). $efepsor pressupde assumir que o
conhecimento e os alunos se transformam a umaidat maior & que estavamos
habituados, o que demanda esfor¢cos redobradosadmtéopara continuar a aprender,
atitude permanente de indagacéo, de formulacédoudst@ps e procura de solugoes.
Nessa direcdo, € crucial a ideia de desenvolvimprtfissional de professores, que &
entendido por investigadores como um processo,pgde ser individual e coletivo,
mas que deve contextualizar-se no local de trabddhdocente e que contribui para o
desenvolvimento das suas competéncias profissiopars meio de experiéncias
distintas, tanto formais quanto informais. (MARCEL@009). Conforme Marcelo
aponta (2009, p.13):
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O assumir a perspectiva de aprendizagem ao longiddaobriga a maioria
dos paises a darem um maior apoio aos seus pnEeIsws primeiros anos
de ensino e a proporcionarem-lhes incentivos e rgesu para um
desenvolvimento profissional continuo.

O entendimento em vigor é que

de uma maneira geral, seria mais adequado melloramsercdo e o
desenvolvimento profissional dos professores agdotta sua carreira, em
vez de aumentar a duragdo da formagéo inicial (O@pid MARCELO,
2005, p. 13).

Prioriza-se a educacao continuada sobre a edudaicia em decorréncia de
uma analise que privilegia aspectos econémicosjotesomo subsidios, estudos
referentes a custo-beneficio nos quais a formagésta em termos de melhor maneira
para gerar um profissional competente tecnicamesdasiderando a educacdo em
servigo barata e eficiente.

Assim, no ambito do aligeiramento e desvalorizadd® cursos de licenciatura
de formacéao inicial para o trabalho com a docéneiaeducacéo infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental, revela-se ineremteoncepcdo da valorizacdo da
formacdo permanente pessoal, que é de responsakilidos proprios sujeitos. E
esperado que os futuros professores em contextosordeacdo superior inicial
vivenciem experiéncias que lhes esclarecam quef@umacdondo cessa com 0
diploma, que sela a posicdo profissional, pois estacionada a uma formacéo
permanente que devera combinar periodos de formegxferiencial com o0s mais
formais, de acordo com alternancias a serem crigelas sujeitos (PINEAU, 2004).

A concepcéo de competéncia € nuclearmente propost&ursos de formacao
de professores. Nas Diretrizes para a formacaont¢BRASIL, 2001a), fica explicito
gue ndo basta a um profissional ter conhecimentos ssduetrabalho, € fundamental
que saiba mobiliz4-los, transformando-os em acdvarAcom profissionalismo exige
do professor o dominio dos conhecimentos espesiéiontorno dos quais devera agir e
a compreensao das questdes envolvidas em selthtyabah identificacéo e resolucéo,
autonomia para tomar decisdes, responsabilidade pgcdes feitas. E preciso que o
professor saiba avaliar criticamente a propriagitoge o contexto em que atua e que
saiba interagir cooperativamente com a comunidaafespional a que pertence e com a
sociedade (BRASIL, 2001a).
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Nas Diretrizes, fica exposto que para se efetiveorsstrucdo de competéncias,
deve se refletir nos objetos da formacéo, na aeigiseus conteldos, na organizacéo
institucional, na abordagem metodologica, na caal@diferentes tempos e espacos de
vivéncia para os professores em formacédo, em edpezipropria sala de aula e no
processo de avaliacdo. Ainda, a aquisicdao de c@mges requeridas do professor
deverd ocorrer mediante uma acao teorico-praticka sistematizacao tedrica articulada
com o fazer e todo fazer articulado com a reflexao.

As competéncias tratam sempre de alguma formaudead, existindo somente
“em situacdo”, ndo podendo ser aprendidas somengdamo tedrico, nem apenas no
pratico. A legislacdo explicita que a aprendizagpor competéncias permite a
articulacao entre teoria e pratica e supera acitadil dicotomia entre essas dimensdes,
definindo-se pela capacidade de mobilizar multiplesursos numa mesma situacao,
entre 0s quais 0s conhecimentos adquiridos naé&eflsobre as questbes pedagdgicas e
agueles construidos na vida profissional e pespash, responder as necessidades das
situacOes de trabalho (BRASIL, 2001a).

No ambito da imprescindibilidade de que exista &oeia entre a formacéo
oferecida e a pratica esperada do futuro professoDiretrizes apresentam o que se

chama de simetria invertida:

A preparacdo do professor tem duas peculiaridadai$o nespeciais: ele
aprende a profissdo no lugar similar aquele emvaii@tuar, porém, numa
situacao invertida. Isso implica que deve haveré&u®a entre 0 que se faz
na formacdo e o que dele se espera como profi$sidlgan disso, com
excecdo possivel da educagao infantil, ele cert@marnviveu como aluno a
etapa de escolaridade na qual ird atuar como pafe®© conceito de
simetria invertida ajuda a descrever um aspectprdisséo e da pratica de
professor, que se refere ao fato de que a exp&iéomo aluno, ndo apenas
nos cursos de formagdo docente, mas ao longo de dodua trajetoria
escolar, é constitutiva do papel que exercera datente como docente
(BRASIL, 20014, p.30).

Entdo, evidencia-se a necessidade de que os futlowentes experienciem,
como alunos, no processo de formacdo, as atitudesmodelos didéaticos, as
capacidades e os modos de organizacdo que sedeejaa sejam concretizados nas
suas praticas pedagogicas nas escolas de educas#ma. bAssim, destaca-se a

importancia de ambientes indispensaveis para gudeteos professores aprendam as
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praticas de construcdo coletiva da proposta pedzaydgs escolas em que irdo a atuar.
“Néo se trata de infantilizar a educagéo do prafiessas de torn-la uma experiéncia
analoga a experiéncia de aprendizagem que elefdeNiear aos seus futuros alunos”
(BRASIL, 2001a, p. 31).

As Diretrizes evidenciam as competéncias refesent® dominio do
conhecimento pedagdgico, aqui exibidas por serewiais as dindmicas desenvolvidas

com futuros professores na disciplina em questguresente trabalho:

- Criar, planejar, realizar, gerir e avaliar sitbieg didaticas eficazes para a
aprendizagem e para o0 desenvolvimento dos alundifizando o
conhecimento das areas ou disciplinas a serem aglasin das tematicas
sociais transversais ao curriculo escolar, dosegtog sociais considerados
relevantes para a aprendizagem escolar, bem comespeacificidades
didaticas envolvidas;

- Utilizar modos diferentes e flexiveis de organé&mado tempo, do espaco e
de agrupamento dos alunos, para favorecer e endfuseu processo de
desenvolvimento e aprendizagem;

- Manejar diferentes estratégias de comunicacdo cdoseudos, sabendo
eleger as mais adequadas, considerando a divessidad alunos, os
objetivos das atividades propostas e as caraatagstos proprios conteldos;
- Identificar, analisar e produzir materiais e rsog para utilizacao didatica,
diversificando as possiveis atividades e poter@atio seu uso em
diferentes situacgoes;

- Gerir a classe, a organizagéo do trabalho, dstzdralo uma relacdo de
autoridade e confianga com os alunos;

- Intervir nas situacdes educativas com sensiliédaacolhimento e
afirmacao responsavel de sua autoridade;

- Utilizar estratégias diversificadas de avaliad@aoaprendizagem e, a partir
de seus resultados, formular propostas de inteéeenpedagdgica,
considerando o desenvolvimento de diferentes cdpdes dos alunos
(BRASIL, 2001a, p.43).

Nessa mobilizacdo de analise de documentos noresado curso de Pedagogia,
€ preciso esclarecer que as Diretrizes Curriculdezsonais para o Curso de Pedagogia
(BRASIL, 2006a) foram elaboradas apo0s as decisOesrientacbfes enunciadas

anteriormente e consideram os seguintes documentos:

— Constituicdo da Republica Federativa do Brasill @#8, art. 205 (BRASIL,
1998);
— Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional(t®.394/96), arts. 3°,

inciso VII, 99 13, 43, 61, 62, 64, 65 e 67 (BRAS1996);
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— Plano Nacional de Educagao (Lei n°® 10.172/2004pe@almente em seu
item IV, Magistério na Educacdo Béasica, que defisaliretrizes, os objetivos e metas,
relativas a formacéao profissional inicial para ddes da Educacédo Basi(RRASIL,
2001d);

— Parecer CNE/CP n° 9/2001, que define as Direti@aasiculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educacédo Bésicaivel superior, curso de
licenciatura, de graduacéao plgBRASIL, 2001a);

— Parecer CNE/CP n° 27/2001, que da nova redac#ema.6, alinea “c”, do
Parecer CNE/CP n° 9/2001, que dispbe sobre asriaetCurriculares Nacionais para
a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, eeh superior, curso de
licenciatura, de graduacéao plena (BRASIL, 2001b);

— Parecer CNE/CP n° 28/2001, que da nova redacd®aserer CNE/CP n°
21/2001, estabelecendo a duragdo e a carga hatésiacursos de Formacdo de
Professores da Educacao Béasica, em nivel supeui®o de licenciatura, de graduacao
plena (BRASIL, 2001c);

— Resolucdo CNE/CP n° 1/2002, que institui Diresrigairriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educacédo Bésicaivel superior, curso de
licenciatura, de graduacéo plena (BRASIL, 2002a);

— Resolu¢cdo CNE/CP n° 2/2002, que institui a durag@ocarga horaria dos
cursos de licenciatura, de graduacao plena, deafgionde professores da Educacao
Béasica em nivel superior (BRASIL, 2002b).

No Brasil, os cursos de Pedagogia devem ser babzaelos artigos expostos na
Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006 (BRA3D06b), quelnstitui
Diretrizes Curriculares Nacionais para @urso de Graduacdo em Pedagogia,
licenciatura, e define, para o curso em questdocipios, condicbes de ensino e de
aprendizagem, procedimentos a serem observadodanejgmento e na avaliagéo,
pelosérgdos dos sistemas de ensino e pelas institud@®esiucacdo superior do pais,
nos termosdos Pareceres CNE/CRsB/2005 (BRASIL, 2005) e 3/2006 (BRASIL,
2006a).

As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagpggconizam, entdo, que o

atual curso forme o profissional para o exerciei@dcéncia na Educacéao Infantil e nos
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anos iniciais do Ensino Fundamental, nos curso&rno Médio - na modalidade
Normal, em cursos de Educacgéo Profissional nadeeservicos e apoio escolar e em
outras areas nas quais sejam previstos conhecisngr@dagogicosAs atividades
docentes também compreendem participacdo na oggdioize gestdo de sistemas e
instituicbes de ensino, englobandgplanejamento, execugdo, coordenacéo,
acompanhamento e avaliacdo de tarefas propriastdo da Educacdo e de projetos e
experiéncias educativas néo-escolares; producdfois&id do conhecimento cientifico-
tecnolégico do campo educacional, em contextosla®ssoe ndo-escolares (BRASIL,
2006Db).

As diretrizes extinguiram as habilitacées e, nalatuganizagéo legal, o curso
de Pedagogia - com apenas 3.200 horas de trabaHlu€raico, instituidas como
minimas para a efetivacdo do curso, - passou adese a formar os profissionais para
a atuacao em ambitos educativos diversos e exercamdas funcdes, inclusive como
docentes, com pessoas de faixas etarias distiB&era-se que com seu perfil de
egresso, os professores atuem também como peso@isada area educacional e
gestores de processos educativos e da organizag@tuacionamento de sistemas e de
instituicées de ensino (BRASIL, 2006b).

O curso de Pedagogia definiu-se, entdo, como weadiatura para a docéncia
polivalente a escolarizacdo da educacdo infantilos anos iniciais do ensino
fundamental, distintamente de cursos superiore®aproprio Curso de Pedagogia e 0
Normal Superior, que propiciavam habilitacbes paraxercicio das funcdes aos
concluintes. Entretanto, os egressos de cursos atlagBgia que ofereciam as
Habilitagbes em Supervisdo Escolar ou Administrag&eolar e Magistério das
Matérias Pedagogicas do Ensino Médio foram bemelfis, sendo amparados por
dispositivos legais que permitiram o apostilamesetn, seus diplomas, do direito ao
exercicio do magistério na Educacdo Infantil e 8asies/Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Os apostilamentos séo realizados quasd egressos atendem a
exigéncias referentes a carga horaria de discplmasadas e estagios curriculares
desenvolvidos.

Diante das incumbéncias preconizadas na ResoludEdCP n° 1 a formacédo
do pedagogo, o licenciado em Pedagogia tem comad@se atuacéo as creches e pré-

escolas, as escolas de Ensino Fundamental e Mdjanizacdes ndo Governamentais
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(ONGs), empresas, hospitais, associagdes, clubestres espacos educativos que

necessitem de um profissional generalista do erest@aprendizagem.

A partir da analise do contexto legal, questionaeseno um curso que pode

cumprir apenas 3200 horas de trabalho académicentaftantas exigéncias? Qual tem

sido o papel da disciplina Didatica nesse cenario?

De acordo com as informag0es expostas na resolggéanstitui Diretrizes

Curriculares para o curso em questdo (BRASIL, 2Q0@bestrutura do curso de

Pedagogia devera ser pensada nas instituicfes sil@o esuperior contemplando um

nucleo de estudos basicos que abranja:
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a) aplicacao de principios, concepcdes e criténinmdos de diferentes areas
do conhecimento, com pertinéncia ao campo da Pgdaggue contribuam
para o desenvolvimento das pessoas, das organizactia sociedade; b)
aplicacdo de principios da gestdo democratica graces escolares e nao-
escolares; c) observacao, analise, planejamenfdementacdo e avaliagdo
de processos educativos e de experiéncias eduaagiomm ambientes
escolares e ndo-escolares; d) utilizacdo de cameatd multidimensional
sobre o ser humano, em situagfes de aprendizayepli@acao, em praticas
educativas, de conhecimentos de processos de dbsemento de criangas,
adolescentes, jovens e adultos, nas dimensdes, fisagnitiva, afetiva,
estética, cultural, ladica, artistica, ética e bimsal; f) realizacdo de
diagnostico sobre necessidades e aspiracdes daerdds segmentos da
sociedade, relativamente a educacéo, sendo capaemtdicar diferentes
forcas e interesses, de captar contradicbes e deideod-lo nos planos
pedagégico e de ensino-aprendizagem, no planejaneent realizacao de
atividades educativas; g) planejamento, execugi@kacdo de experiéncias
qgue considerem o contexto histérico e sociocultdmkistema educacional
brasileiro, particularmente, no que diz respeitedacacao Infantil, aos anos
iniciais do Ensino Fundamental e a formacdo de epeufres e de
profissionais na area de servico e apoio esco)aestudo da Didatica, de
teorias e metodologias pedagogicas, de processogdrizacédo do trabalho
docente; i) decodificacdo e utilizacdo de cédigesdderentes linguagens
utilizadas por criancas, além do trabalho didaticm contetdos, pertinentes
aos primeiros anos de escolarizacdo, relativos @guai Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia, Arkediicacdo Fisica; j) estudo
das relacdes entre educacdo e trabalho, diversidalleral, cidadania,
sustentabilidade, entre outras problematicas dentrda sociedade
contemporanea; k) atencdo as questdes atinentdiaq & estética e a
ludicidade, no contexto do exercicio profissiorely ambitos escolares e
néo-escolares, articulando o saber académico, gquisas a extensdo e a
pratica educativa; I) estudo, aplicagao e avalialfotextos legais relativos a
organizacao da educacao nacional (p. 3-4).



Verifica-se que ha um excesso de atribuicbes atemUzasico do curso ao
considerar-se o tempo minimo de integralizacdda#gadiatura em Pedagogia, pois se
espera que o curso podera contemplar as espeatfesddo trabalho com as diferentes
faixas etarias, focalizando aspectos do desenvehtioninfantil, do adolescente e ainda
de jovens e adultos, além do trabalho com a ges@mcratica, incluindo ambitos nao-
escolares.

Apenas o item que se refere a decodificacdo eag#io de codigos de diferentes
linguagens utilizadas por criancas, além do trabdldatico com conteudos, pertinentes
aos primeiros anos de escolarizacdo, relativos rigulai Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Histéria e Geografia, Artes, Educacaaic&iga demandaria um curso de
licenciatura com carga horaria maior que a minino@gsta, principalmente ao se levar
em consideracao as condi¢cdes de muitos alunossegrde ensino medio, no que tange
ao desempenho com os conteddos que precisasiigar, enquanto futuros professores
dos anos iniciais da escolarizagao.

Esse excesso de exigéncias em relacdo as atribuiddéecurso de Pedagogia,
parece associar-se intrinsecamente aos percaloosadps por Gatti e Barreto (2009)
nos curriculos dos cursos, conforme discutido mmita seguir, que se refere
especificamente ao conhecimento profissional padb@ncia nos anos iniciais da
escolarizagao.

O curso também devera oferecer um nucleo de apgfafnento e diversificacao
de estudosyoltado as areas de atuacao profissional priorizaé#o projeto pedagogico

das instituicdes, que devera possibilitar:

a) investigacdes sobre processos educativos e rigéstoem diferentes
situacdes institucionais: escolares, comunitaeasistenciais, empresariais e
outras; b) avaliacdo, criacdo e uso de textos, riagte didaticos,
procedimentos e processos de aprendizagem quenguata a diversidade
social e cultural da sociedade brasileira; ¢) estwhalise e avaliacdo de
teorias da educacdo, a fim de elaborar propostasaebnais consistentes e
inovadoras (BRASIL, 2006b, p. 4).

A estrutura do curso, ainda, devera contemplar uimlen de estudos
integradoresjue abranja a participacao em:
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a) seminarios e estudos curriculares, em projetsnitiacao cientifica,
monitoria e extensdo, diretamente orientados pealgpoc docente da
instituicdo de educacéo superior; b) atividadetigas, de modo a propiciar
vivéncias, nas mais diferentes areas do campo eidued assegurando
aprofundamentos e diversificacdo de estudos, éxpméas e utilizacdo de
recursos pedagodgicos; c¢) atividades de comunicac@xpressdo cultural
(BRASIL, 2006b, p. 4).

Da analise do contexto da estrutura dos cursosseqida nas Diretrizes,
percebe-se que apesar do termo “estudo da Didadpatecer apenas uma vez,
conteudos que se referem a Didatica sdo mencionamltstantemente nos nucleos.
Como a Didéatica (ou as disciplinas com outros nomes que abordem essencialmente
seus temas) se definem nesse contexto? Qual aizagam curricular da disciplina? E
bem evidente que tais diretrizes impdem respondab#¢s ainda muito elevadas para o
curso. Acrescentaram-se outras destinagbes poofeasi Dentre elas estdo, por
exemplo, os trabalhos pedagdgicos com adultosnslgom bastante idade e desde os
bebés no atendimento a educacao infantil. Dessaafdem todo sentido falar de uma
“Didatica Geral” para abordar os aspectos basieoguhlquer docéncia em ambientes
educativos, o0 que torna a perspectiva de ensessandisciplina extremamente difusa,
pois deixam-se de lado as especificidades de csi#saeda escolaridade, de cada
ambito de atuacéo.

Nesse cenario, mediante a analise dos disposiggass que orientam 0S cursos

de Pedagogia, Cunha (2001) afirma que:

Estudar quais sdo e como acontecem 0s processssihar e aprender nos
Cursos de Licenciatura vai além do interesse emutliisuma pedagogia

universitaria, mesmo entendendo que este motigerja de alta significacao.
Investigar o processo pedagégico que se realizaspaco da formacédo de
professores alcanca novo significado quando seeperque, como ja nos
ensinou Bernstein (1988), a forma como se transmitenhecimento pode

ter mais significado do que o proprio conhecimeptogue ela é dependente
da base material da sociedade, produzindo a cowizi&os sujeitos, na

simbiose entre o coletivo e o individual onde ogeisi macro e micro se

relacionam. N&o s&@o os conteudos ou as informagdes carregam as

relagBes sociais que geram a reproducéo sociablowral, mas a forma de

transmisséo, entendida como a teia de relacGesdkr @ de subjetividades
gue a permeiam. Os Cursos de Licenciatura ndo fieene apenas pelo

curriculo explicito que adotam nem pelas énfases@meldos especificos
gue ministram. Muito mais do que isto, eles revel@ties de conhecimento,
de educacdo e de préatica pedagdgica. E tudo ingliea estes valores
presentes e manifestos na prética cotidiana sawates de formacdo muito
mais poderosos do que os contetdos desenvolvid@84p.

46



As delimitacOes legais e essas reflexdes levamex due os aspectos abordados
referentes a atual configuragcéo legal da formagdprdfessores no curso de Pedagogia
suscitam frequentes indagacdes a respeito de cerdideaentes instituicdes de ensino
superior tém promovido a formacdo do docente ematigiad para o trabalho com
criancas de 0 a 10 anos.

No Brasil, jA em 1992 foi revelada a necessidadestiedos sobre conteudos
curriculares dos cursos de formacéo de professpréticas de ensino mais adequadas,
avaliacdes dos cursos regulares ou em servico (PAGIRet al, 1992). Assim, 0s
proximos escritos tratardo de contribuicdes gerpdapesquisadores que auxiliaram na
delimitacdo do presente estudo, sendo representamloguestbes que se referem a
dados sobre cursos que certificaram para o exerdeccimagistério nos anos iniciais da

escolarizacéo e o conhecimento profissional pai@céncia neles propiciados.

1.2. O conhecimento profissional para a docéncia soanos iniciais da

escolarizagéo

O que as producdes sobre o conhecimento profidspara a docéncia tém
revelado no que tange a formacédo promovida no ades®edagogia? Essa questao,
apresentada no primeiro bloco de perguntas dadiungém deste material, norteia a
organizacao deste item.

Para refletir sobre as exigéncias a construcdoodbecimento profissional no
ambito do curso e disciplina em questdo, Shulm@f5Rtraz contribuicbes plausiveis
para pensar o que é desejavel quando se fala madéo e atuacdo do docente,

considerando que o professor:

Debe comprender las estructuras de la materia adaefos principios de la
organizacion conceptual, como también los prinsipi® indagacion que
ayudan a responder dos tipos de preguntas en caloitoa ¢,cuales son, en
este ambito del saber, las ideas y las destrezastiamtes? y ¢ de qué manera
guienes generan conocimientos en esta area ineorpgas nuevas ideas y
descartan las defectuosas? Esto es, ¢cuales sorredgas y los
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procedimientos de un buen saber académico y devdstigacion? [...] Esta
vision de las fuentes del conocimiento de los cudtes de la asignatura
implica necesariamente que el profesor no s6lo debgrender a fondo la
materia especifica que ensefia, sino ademas debeerpoma amplia

formacion humanista, que debe servir como un maera el aprendizaje
adquirido anteriormente y como un mecanismo quidittata adquisicién de

una nueva comprension. Profesores y profesorasertiemna especial
responsabilidad respecto al conocimiento de losenios de la asignatura,
por ser la principal fuente de la comprensién dedderia para los alumnos.
La manera en la que esta comprension se comunisntite a los

estudiantes qué es esencial en una materia y qpériérico. Frente a la
diversidad de sus alumnos, el docente debe temecamprension flexible y
polifacética, que le permita poder impartir explicaes alternativas de los
mismos conceptos o principios (SHULMAN, 2005, p.12)

Entretanto, os requisitos para o0 exercicio doceapentados pelo autor
apresentam-se extremamente distantes das posgiedidde formacdo aventadas aqui
no pais porque o processo de certificacdo dos gmofes no Brasil deixa a desejar no
gue se refere ao trabalho com os conhecimento®gjumcentes dos anos iniciais da
escolarizacédo deveriam ter compreenséo. Nas coagiiks de Gatti e Barreto (2009), a
partir da analise de projetos pedagogicos de cudsofedagogia brasileiros, fica

evidenciado que:

A carga horaria e as ementas das disciplinas askia Ciéncias,
Geografia, Historia, Educacao Fisica e até mesMatamatica sugerem que
0S poucos cursos que as oferecem propiciam um g@aorsobre o0s
conteddos especificos sem o aprofundamento nemesgg@ra a

contextualizacdo de formas de construcdo de detadmiconceito no campo
disciplinar, bem como da problematizacdo dos siadbs passiveis de
serem construidos pelos alunos. E, ainda, ndo cefereoportunidade de
aprofundamento para que os professores proponhaafiake capazes de
favorecer o estabelecimento de relacGes entre lberesa escolares e a
experiéncia cotidiana dos discentes. O preparofiasnte dos futuros

professores para ensinar os conteldos tradici@saislares, ainda que em
nivel de iniciacdo, exige uma reflexdo mais aprdaaa sobre a suficiéncia
ou adequacdo da formacdo polivalente e da perspeutterdisciplinar

(GATTI; BARRETO, 2009, p.128).

O frequentemente denunciado despreparo do alurgrésse do ensino meédio
regular associado a experiéncias de formacao supgue falham no preparo para o
ensino dos conteudos a serem ensinados as crigeigas preocupacdes constantes aos
gue se ocupam da analise dos cursos de Pedagamiaeflatir sobre facetas que

delineiam o cenario da formacéo docente expostergam questionamentos a respeito
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de como os docentes dos cursos de Pedagogia t@mlagid o trabalho com os
conteudos do ensino fundamental das disciplinasefvatica, Ciéncias, Historia,
Geografia, Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fistcasuas possibilidades
metodoldgicas no processo ensino-aprendizagem rdefmterdisciplinar e adequada
as diferentes fases do desenvolvimento humano.

Tais preocupacdes e questionamentos sdo decordmtasalise dos inUmeros
percalcos evidenciados por docentes nos modosidpaag ensinar nas instituicdes de
educacao basica e também da indignacédo em relagiwigdo a que o curso que tem a
incumbéncia da formagdo para o exercicio do magistdos anos iniciais da
escolarizacédo fica submetido; como exemplo, vaiebtar que, de acordo com a
perspectiva apresentada na legislacdo em anali$éa [formacdo em Pedagogia inicia-
se no curso de graduacdo, quando os estudantesdesafiados a articular
conhecimentos do campo educacional com praticaisgionais e de pesquisd...]
(BRASIL, 2005, p. 6), [...] “a consolidacdo da f@gao iniciada terd lugar no exercicio
da profissdo que nédo pode prescindir da qualifcagitinuada (BRASIL, 2005, p.
6). Considera-se neste trabalho, porém, que a qmiep apresentada, que tanto
responsabiliza a formacao continuada pela formdgadocente, gera graves prejuizos,
sobretudo as criangas dos anos iniciais do ensindamental e da educacéo infantil
gue sédo submetidas ao trabalho com o professorapespdo para lidar com as
questbes tedrico-metodoldgicas essenciais ao ekercocente e que deveriam
fundamentar uma formacéo inicial comprometida cama wescolarizacdo basica de
melhor qualidade.

Vale esclarecer que faco tais afirmagdes porqumdis do excesso de fungdes
que foram atribuidas ao pedagogo, mantendo-se anca parga horaria aos cursos e,
principalmente, ignorando o comum despreparo dosndiandos em relacdo aos
contetdos que poderdo ensinar nas instituicbedwmeao basica, e jamais por almejar
subestimar a relevancia potencial e insubstitudae¢xperiéncia do exercicio docente e
da formacé&o continuada para o desenvolvimentogsiofial.

Para a realizacdo da analise das condi¢cdes de iooempo das exigéncias
requeridas na formacédo de um profissional do ensmm um “leque aberto téo
extenso” de possibilidades de atuacao profissiauaho as determinadas pelas DCN,

acrescentam-se ainda as graves defasagens enoralagiendizagem de conteudos
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escolares resultantes de processos vivenciados nescalarizacdo béasica de
pouquissima qualidadfeapresentadas pela massa do publico que hoje tanehsino
meédio regular e busca cursar uma licenciatura nesi® Assim, vale considerar as

seguintes reflexdes sobre o ambito educativo:

[...] As escolas s&o tratadas como um tipo de agéncatdegas, que deve
se concentrar em resultados e prestar pouca atea@duwrocesso ou ao
contetdo do que é entregue. Como resultado, o$gitop da escolaridade
séo definidos em termos cada vez mais instrumerdaimo um meio para
outros fins. Com as escolas sendo controladas ptasntarefas e tabelas
comparativas de desempenho, ndo é de se espastassqalunos fiquem
entediados e os professores sintam-se desgasta@psitieos (YOUNG,
2007, p. 1291).

Parece que os propoésitos instrumentais supracitédo®alizado a organizacéo
do curso em questéo, de modo que o processo néseape condicoes de encarregar-se
de formar o perfil profissional desejado na legi&aem vigor em decorréncia de que as
DCN para o curso de Pedagogia estdo debilmenteddareao compromisso politico
com a formacao inicial do docente para a atuac@muneacao basica.

Young (2007) contribui a analise da problematica maota ao submeter a

discusséao a relevancia do trabalho da escola cornltecimento poderoso, que

“[...] refere-se a0 que o conhecimento pode fazemo, por exemplo,
fornecer explicacdes confidveis ou novas formasedpensar a respeito do
mundo [..]; € 0 que 0s pais esperam, mesmo que vazes
inconscientemente, ao fazerem sacrificios para enamt seus filhos na
escola. Esperam que eles adquiram o conhecimedrygep [...]"(p. 1294).

Assim, no sentido usado pelo autor, 0 conhecimpotieroso € o conhecimento
especializado e as escolas, consequentementesgmmeae profissionais com esse
conhecimento especializado. Esse conhecimen}d'd.o conhecimento teorico [...]

que é, pelo menos potencialmente, adquirido ndaegcd’ (p. 1296).

17 Os baixos indices estatisticos apresentadosawabacdes realizadas com alunos do ensino
fundamental e do ensino médio brasileiros podem sualizados nossites www.inep.gov.by
www.educacao.gov.br, etc. Os baixos indices frefpgegeram questionamentos referentes a formacao
dos professores no pais entre outros fatores.
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Tais afirmagfes remetem a reflexdo sobre a formaghdocente no ensino
superior para o trabalho com os anos iniciais dalaszacao a respeito de como um
curso aligeirado pode propiciar aos alunos congicde operar com explicacdes
confiaveis ou novas formas de pensar a respeit@sdala, da alfabetizacdo e do
letramento, da docéncia nos anos iniciais da eszat@io; como a instituicdo de
educacdo béasica pode propiciar a possibilidaderagalho com o conhecimento
poderoso aos alunos se os professores da instifuic& precisariam trabalhar para
capacitar os discentes a adquirir conhecimento timécam condi¢cbes adequadas para
adquirir o conhecimento especializado na sua fofimagzadémica; como os docentes
do curso de Pedagogia tém trabalhado com o conbetintedrico.

Para Young (2007) “[...] os pesquisadores educagsp os tomadores de
decisbes politicas e os professores devem aborgmrgunta: Para que servem as
escolas?...]” (p. 1299). Parece que o questionamento agutmpelo autor foi ignorado
pelos organizadores das Diretrizes Curricularesiddacs porque eles deixaram de
refletir sobre para que servem os cursos de Pedagpge, com a atual organizagao
curricular desejada pela legislacdo em vigor, r@@esenta as minimas condi¢cdes de
formar o professor polivalente para os anos irscidd ensino fundamental. Essa
situacao contribui a manutencdo e/ou intensificagdcsituacdo apontada por Tenti
(2007), representada pelo fato de que proporcdks \eaz maiores de criangas e jovens
passam pela escola enquanto a economia e 0 medmdivabalho excluem e
desintegram; as pessoas que trabalham na institingémbida de formar os meninos e
jovens se deparam com problemas de preparo pdmalhaa com sujeitos com
condi¢cdes materiais variaveis e diferentes no goget a dimensdes mais profundas da

subjetividade.

[...] El caracter masivo de la exclusion y la eadahcion genera, entre otras
cosas, uma crisis del sentido tradicional de laugac Para los “nuevos
alumnos” que concurren a ella, la escuela no essae@amente um lugar
donde se aprenden cosas importantes para la wdpu&len pasar muchos
afios em la escuela, se pueden alcanzar titulogificeglos (por ejemplo, el
diploma de bachiller) sin haver desarrollado compes tan elementales y
estratégicas como el célculo de proporciones, daule@ compreensiva y la
capacidad de expresion escrita, sin hablar de oammendizajes mas
complejos y estratégicos (como el desarrollo desrdeéhados criterios
éticos, estéticos, etcétera) (TENTI, 2007, p. 19).
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O gue se chama de sistema escolar, hoje, defiserae um conjunto social e
territorialmente desarticulado que tende a terndesidesiguais conforme a composi¢cao
social e cultural do publico que o frequenta (TEN2DO7).

A situacdo paradoxal apontada pelo autor, repradanpelo fato de que
enquanto a economia e o mercado de trabalho excluelesintegram, embora haja
escolarizagcédo a proporcdes cada vez mais elevagameninos e dos jovens, precisa
ser considerada quando se pensa na formacdo datelodes anos iniciais da
escolarizacdo no Brasil em decorréncia de que saitinos que chegam ao curso de
licenciatura foram formados por essa escola. Pedsupor que esse percurso nao
possibilitou a aquisicdo do conhecimento poderosm passarem pelo ensino superior,
gue novamente lhes nega a possibilidade de lidar a@onhecimento especializado,
tendem a continuar a reproduzir os problemas paagussicdo de conhecimento e
desenvolvimento de competéncias na educacéao basica.

Assim, com o aligeiramento e 0 consequente empioheato dos cursos que
formam o profissional para o trabalho com essaafaa escolaridade, balizados por
uma legislacdo desvinculada do compromisso politimm uma educacdo basica de
qualidade razoavel, os alunos da licenciatura esst§o vivenciam um processo de
certificacdo que parece ndo fornecer os subsidisesneiais a profissionalizacdo. A
diplomacédo parece ndo contribuir de modo satistatpara a formacdo escolar de
algumas disposicbes que passem a integrar ou repagaas experiéncias e
conhecimentos adquiridos previamente.

Tal afirmacdo parece nuclear a reflexdo a respdits dados sobre o
conhecimento profissional para o exercicio docargeguir expostos.

A partir da andlise de indicios da formacdo nasasoregulamentacfes de
certificacdo de profissional e seguindo a abordaggmco-metodoldgica de Bourdieu,
Marin e Giovanni (2007) analisaram a expressadtasie alunas concluintes de curso

de formacéo para a docéncia dos anos iniciaisadagzacao e consideraram que:

[...] os professores formandos pesquisados nécegaitam alterar [...] boa
parte do habitus primario na dire¢cdo do uso daulingulta. Além disso, o
habitus cultivado pela escolarizagéo incentivotagrhentacdo, a auséncia de
andlise e, conseqgilentemente, a incapacidade debper@ proprio conflito e
a incoeréncia do pensamento presentes no conjuao juktificativas
apresentadas — o que nos leva a um Ultimo pont@raasalisado: o
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agravamento dessa condicdo pela auséncia de doduei@onhecimentos
sobre a escrita (p. 33-34).

Na analise dos dados da pesquisa sobre a express@ita dos alunos
concluintes de curso ficou evidente, para as asit@yae a relagcdo das alunas “com a
expressdo escrita é precaria, carregada das medecawalidade oriunda de suas

condicdes sociais de vida” (p. 35). Dessa forma,

O capital cultural veiculado pela acdo da escalagaso dos formandos, nédo
Ihes permitiu superar totalmente o capital cultéaaliliar, ou seja, as esferas
escolares que compuseram a trajetéria escolar dledanos ndo foram
incisivas para a aquisicdo de disposi¢des duréeiso da lingua, na leitura
€ na expressao escrita com correcdo. Ou sejahadgéermitiram adquirir o
capital cultural objetivado por exceléncia, que @serita correta (MARIN e
GIOVANNI, 2007, p. 37).

O trabalho das autoras evidencia a precarizacamrdsacédo que vem sendo
oferecida em cursos de formacao docente ao cargfic profissionais despreparados
para lidar com as questdes mais fundamentais qgernaa docéncia para esse trabalho,
tais como as referentes a alfabetizacdo e ao lettanmostrando as consequéncias
provaveis da experiéncia de um processo de cegd de qualidade ruim para a
educacéo basica.

Nesse conjunto de pesquisas, Marin e Giovanni (R@@&bém obtiveram
informacfes sobre conhecimentos que os futurosntiexeapresentavam sobre as
metodologias de ensino dos componentes curricutdmegatorios e sobre aspectos da
organizacdo da escola por meio de instrumento gspre construido para a coleta de
dados com base em questdes do Exame Nacional deschara o curso de Pedagogia,
conhecido como Prov&be do Programa Especial de Formacdo de Profeseares
Exercicio (PROESE].

8 Nome popular do Exame Nacional de Cursos obriga@os concluintes de cursos de graduacéo,
substituido, com mudancas significativas na suandica de efetuacdo, pelo atual Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes — ENADE. As autoras mfseea questbes de provas destinadas aos
concluintes de curso de Pedagogia.

9 Tal instrumento refere-se & prova utilizada pamliacdo do Programa Especial para Formacdo de
Professores de Educagéo Infantil e primeiras séinesnsino fundamental, em exercicio na rede ascola
municipal dos municipios da Regido Metropolitan&denpinas.

53



Pautadas no referencial de Bourdieu, as autorastdeam a falha na formacéao
em propiciar o capital que deveria estar incorpmrad 32 etapa do curso Normal
Superior frequentada pelos sujeitos da pesquisa,“m@o adquiriram, ou adquiriram
apenas parcialmente, 0os conceitos sobre os conmgsnefou suas metodologias de
ensino” (MARIN e GIOVANNI, 2008, p.10), apontandgeecariedade das condi¢des
desses sujeitos para o trabalho docente com osormmigs curriculares obrigatorios
dos anos iniciais e evidenciando a situacdo peavesscondicdo profissional a que
esses futuros professores egressos do Curso NSupatior serdo submetidos ao terem
que ensinar 0 que ndo sabem as criangas, geraaMBEs@rejuizos aos seus alunos.

Nessas circunstancias, tendo como argumento irqaialas acdes referidas as
politicas de formacdo docente constituem-se tambémo impasses para que a
Didatica cumpra as suas funcdes em relacdo aorpr@paa 0 ensino nas escolas de
educacdo basica, presente pesquisa tratou da legislacdo que balizarso de
Pedagogia no pais e das atuais politicas de nuasgsit da formacédo docente. Assim,

considerou que:

- A formacéo inicial do professor para o traballmmcos anos iniciais da
escolarizagcdo vem ocorrendo de forma aligeiradaue@instrumental com qualidade;

- A legislacao que orienta os cursos de formacadogdente dos anos iniciais da
escolaridade esta debilmente articulada a process@scolarizacdo de boa qualidade
para a infancia;

- A énfase na formacao continuada leva pensar gs@ ideia tem sido usada
como justificativa para o afrouxamento em relac8@@pectativas de professores no
que tange ao preparo para o trabalho docente ndtcAmiéd formacédo inicial na

disciplina em questéao.

Esses resultados de pesquisa suscitam questiormameabre a formacgao
vivenciada pelos docentes no que se refere a atypaca ensinar e aprender a ensinar.

Verifica-se, portanto, que ha tensbes oriundas etpulamentacdo quando
comparada com os dados de realidades. HA muitddepras que incidem sobre a
formacao didatica nos cursos de licenciatura: adepsores que trabalham com as

diversas fracbes de classes sociais tém revelaficuldades para lidar com a
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aprendizagem do alunado, ndo conseguindo ensinaomgldos dos componentes
curriculares obrigatérios. Fendmenos relacionados fracasso dos processos de
escolarizacdo, ao baixo desempenho escolar dodaluaareprovacado, a indisciplina,
sdo evidenciados inclusive em instituicbes quehacolcriancas privilegiadas no que
diz respeito a condicdo socioeconbmica, possibdita a afirmacdo de que os
professores que realizam suas funcdes com crianadslescentes de todas as fragoes
de classes sociais ndo estdo encontrando maneiragirdpara ensinar que promovam
processos de escolarizacdo bem-sucedidos pararmastule alunos com as quais
trabalhar®. A anélise das rotinas escolares evidencia in(sngmablemas relacionados
ao conhecimento didatico dos professores para @rinmento do papel de ensinar.
Especificando mais o ambito da formacao inicial dibwente dessa faixa de
escolaridade, neste trabalho que tem como focoedqupsa a disciplina Didatica na
formacdo desse profissional, hd que se verificaespecificidades do conhecimento
profissional de docentEsporque os saberes que se referem & acdo de emdmar
consequéncias de saberes formais e experiencitasnam-se saberes profissionais
quando o docente o recria por meio de um procesgnlirador e transformativo em
cada at®’, mobilizando os saberes prévios e transformanderofundamentos da aco
informada, sendo ato de ensinar na constru¢do derooesso de aprendizagem de
outros e por outros, sendo arte e técnica, suldsigiala ciéncia (ROLDAO, 2007).

A Didatica trata do ensino. Assim,

? Diversas pesquisas trataram dos problemas deaegegéio de criancas e adolescentes das classes
populares. Também ha trabalhos que se dedicaradliaeados fatores relacionados ao insucesso escola
de sujeitos com condicdo socioecondmica satiséatiui inclusive privilegiada, a vivéncia de proosss

de escolarizacdo bem-sucedidos. Ex: Miele (1998yudira (2004), Colacioppo (2008).

2L Aqui ainda refere-se a docentes de diversas areas.

22 A funcéo de ensinar é caracterizada pela figurdugiéa transitividade e pelo lugar de mediacaaama

de ensinar é concebida como a especialidade de d&peem aprender e 0 conhecimento profissional
docente é constituido por ldgicas conceitualment®rporadoras; sendo essencial a integracdo dos
conhecimentos de varias naturezas, transformadpstitiindo-se como partes integrantes uns dos
outros. E necessario conhecer as teorias didaticaplica-las ao contetdo, para que dai decorra a
articulacdo desses elementos na situagdo de ensamsformar contetdo cientifico e conteldos
pedagdgico-didaticos numa acédo transformativa rimdola por saber agregador, ante uma situacao de
ensino por apropriacdo mutua dos tipos de conhetgmenvolvidos; sendo que um elemento do
conhecimento profissional é a capacidade de mitcerporacao, coerente e transformadora, de um
conjunto de componentes de conhecimento. Ness@l@ent conhecimento profissional tem natureza
mobilizadora e interrogativa, exige o dominio déesatécnico e o dominio de uma componente
improvisativa e criadora, sobre tais valéncias gmvexercer o poder conceitualizador de uma analise
subsidiada por conhecimentos formalizados e/ou rexpzais, que permite dar e identificar sentidos,
rentabilizar ou ampliar potencialidades de agantdida situac&o confrontada (ROLDAO, 2007).
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[...] A Didatica é reservada [...] funcdo especial conjunto dos estudos
sobre o0 ensino e seu praticante. A ela é resemwamlipel de area de ligacao
entre o que se sabe e 0 que se espera do engine,eocomo se pode, e deve,
coerentemente, fazer para consegui-lo [...] (MARIBD5, p. 27).

Entdo, este estudo trata da Didatica em decorré&bheigjue 0 componente
curricular em questdo apresenta papel fundameatdbmmacéo do educador, sendo
incumbido hoje de contemplar contelldos que seamfexo ensino e ao seu carater na
escola contemporénea; a organizacdo do trabalhagpgito, ao planejamento do
ensino, a aula; ao trabalho metodologico do profess suas relacbes com as
caracteristicas da sociedade; a relacdo profeksur;aas variadas situacbes do
processo ensino-aprendizagem, aos recursos deoeasavaliacdo, nas relagdes com o
projeto pedagdgico, com o -curriculo, as tendéngaslagogicas, as questdes
disciplinares, as consequéncias dos ciclos essotarela seriagcao e outras questdes que
se refiram aos modos de agir para ensinar, visaadwibuir a formacao do docente e,
desse modo, auxiliando o futuro professor, a pddiestudo e debate de questdes da
pratica pedagdgica no ambito escolar.

As questdes mais especificas do ensino da Diddidarmacao dos professores
constituirdo o foco do proximo capitulo para cortgrleo quadro de referéncia
académico.

Desse modo, o estudo aqui relatado pretendeu Zacaé organizagdo da
disciplina Didatica, sua dindmica e sua relacédo aascola. Questionou a organizacao
curricular da disciplina, se preocupou com o queeiéulado em aulas de Didatica e
como os conteudos sao abordados no contexto imstalctendo como indicadores de
andlise, das leituras das pesquisas sobre o etwiDalatica, as seguintes constatacdes:
os conteudos trabalhados em Didatica tém sido Meios nas aulas de forma
fragmentada e em temas dispersos; o0 objeto decestaddisciplina ndo tem sido
enfatizado, negando aos discentes as possibilidtdgecdo e orientacdo em relagcéo
ao trabalho docente no seu contexto sociopoligemuanto a dimensdo técnica do
trabalho do professor € essencial ao trabalho sieare precisa ser pensada a partir do

projeto sociopolitico que a orienta.
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Com o aligeiramento que baliza a organizagcédo dsocde formacéao inicial do
docente para o trabalho com os anos iniciais dalarstade e, consequentemente, da
disciplina em questdo, e a atual énfase estabalegidormacdo continuada, ja
explicitada anteriormente e na resolucdo que balizarso em questdo, esta pesquisa
também trabalha com a problematizacdo sobre asctatipas que os docentes da
disciplina tém (JACOBSON; ROSENTHAL, 1981) de canse preparar os futuros
professores para o trabalho docente.

Como ja apontado, os estudos empiricos apreserddos djue revelam graves
problemas enfrentados pelos professores em salasla® no que se refere ao aspecto
didatico de seu trabalho, tais como despreparo wab@lhar com procedimentos e
recursos didaticos; com a indisciplina; a seleg&guenciamento e desenvolvimento
dos conteudos das areas; o uso da linguagem arad expressao do conteudo, da
organizacdo do conhecimento e instrumento de Hab#is de pensamento (MARIN,
2008). Essas parecem ser as situacdes que dematdadimento em servigco, de
formacdao continuada, pois ja estdo em salas.

Porém, considerando as especificidades da constgs conhecimentos que
deveriam subsidiar a funcdo docente, a atual begfisl que baliza a formacdo do
docente no pais e face ao foco em que incide auipas@qqui planejada, torna-se
essencial o levantamento dos conhecimentos vemsilpelos pesquisadores a respeito
dos processos de ensinar e aprender em cursosedeiditura, especialmente no curso
de Pedagogia, ainda em curso, pois alguns anosasgarpm e € possivel haver
alterac6es. No ambito do conhecimento sobre a Dajatontemplar os focos de
preocupacdo das pesquisas realizadas especifiGarsebte o0 ensino da didatica na

formacdo de professores, explicitadas a seguie pothpletar essas referéncias.
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2. A formagéo do professor e a area de Didética

Neste capitulo as questdes sobre o ensino da €adsgivoltam para dois focos,
ainda subsidiando informagdes sobre o cenario e &o primeiro foco aborda-se a
producdo de investigacdes sobre seu ensino e node@s questdes epistemoldgicas
relativas a area ao longo das décadas. Traballssecificamente com o que as
pesquisas sobre a Didatica evidenciam sobre onsgoioee 0 estatuto epistemoldgico da
area, permeado pela énfase nas competéncias pasno que deve ser ministrado por
um “profissional reflexivo”.

Pretende-se responder neste capitulo: quais asbeogdes dos pesquisadores
do ensino da Didatica? O que as pesquisas témnevdd® sobre o ensino nessa

disciplina em cursos de formagao inicial?

2.1. O ensino da Didatica e suas contribuices

Como primeiro foco de pesquisas deste item, trabs¢hcom o fato de que a
pesquisa sobre o conhecimento didatico do contgédou, em varios paises, para a
analise do processo de aprender a ensinar, um gleipestudos representado pelos
guestionamentos a respeito de como ocorre 0 pmcess transformagdo do
conhecimento da matéria em conhecimento didatmmoca compreensdo do conteudo
afeta a qualidade dessa transformacédo, em que anedidrmacédo inicial docente
contribui para facilitar o desenvolvimento dessex@ssos de transformacgao, quais as
diferencas nesses processos no que tange as idaxipl niveis de ensino conforme

apontado por pesquisador espanhol (MARCELO, 1998):
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[...] tem sido positivo dar énfase ao chamado ccinfento didatico do
contetido ndo soO pelas oportunidades que ofereeeegalarecer o processo
de aprender a ensinar, mas também porque, uma stabekecida sua
importancia para a formacao dos professores, @sgecimento se converte
em critério apropriado para avaliar a qualidade aelqeriéncias oferecidas
aos professores em formacdo para adquirir o refeddnhecimento
(MARCELO, 1998, p. 54).

Em producéo recente, foi evidenciado por pesqursaaite americano que:

Mais pesquisas sao necessarias sobre as condmifess squais diferentes
arranjos conceituais e estruturais nos cursos s#xionados a varios

resultados. Por exemplo, quais séo as implicagdee @rganizar a disciplina
de Didatica como cursos de conteldos especificosomo cursos gerais?

[...] Quais sdo as maneiras mais proveitosas derganizar o ensino de

Didatica para que as pessoas tenham éxito em wliésrepercursos no

magistério? Com excegdo dos poucos estudos dedeasarsos [...] e em

algumas pesquisas de auto-estudo [...], sabemds patco sobre a natureza
das interacdes didaticas entre os formadores eadenss nas salas de aula
de um curso de formagéo docente. Precisamos deipasqjue investiguem

0 processo de formagdo de professores tanto nadeakula quanto nas

situagdes de supervisdo de estagio. As questdes sbracdes didaticas e
relacdes sociais na formacdo docente que precisamvestigadas, incluem:

Que visdes sobre o conteldo e sobre as demand#&nacas sdo evidentes
nos debates de sala de aula de cursos de formacéatd? Em que medida
os formadores ensinam os futuros professores deiraaoerente com o que

eles defendem em suas salas de aula? (ZEICHNER, R0R5-26)

A citacdo exposta revela questdes muito importastesontempladas neste
trabalho, pois esta pesquisa almeja contribuir @rentendimento a respeito das
maneiras mais proveitosas de se organizar o emnDidatica para que os alunos
tenham éxito no exercicio do magistério, revelandpe as interacdes entre alunos e
professores evidenciam sobre o atual perfil priwined gerado no curso de Pedagogia,
no trabalho com os conteddos privilegiados na plisei aqui em questao, subsidiando
possiveis alternativas ao ensino da Didatica papaeparo ao trabalho com os anos
iniciais da escolarizacao.

No que tange as pesquisas realizadas no paisino elasdidatica nos cursos de
formacao inicial docente também tem sido estudamgppsquisadores. No entanto, o
corpusaqui problematizado confirma as consideracdesdtiges citados.
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Pesquisas brasileiras que trataram da disciplina cgrastdo revelaram
preocupacbes com a critica a pedagogia tecrfitistdlarinho (2002) produziu um
relato autobiografico, considerando que a expeiaéthacente lhe permitiu acompanhar
e viver a trajetoria da Didatica. Nos anos de 1¥dlocou em pratica a pedagogia
tecnicista, que era a pedagogia oficial e a quesydasmais suporte na literatura
nacional. Na segunda metade dos anos 1980, empsehoa desconstrucdo de suas
praticas.

Fernandes e Fernandes (2008) apresentaram reflegfientes a pesquisas
sobre a reformulagdo das licenciaturas a partirre@msmas educativas que atingiram
esses cursos recentemente e questionaram em queanaetbrmacdo especifica e a
formacao pedagdgica correriam o risco de limitag-g&stancia técnica. Com o foco nas
licenciaturas, Doll (2008) abordou as tendénciaaiatda Didatica Geral nos cursos da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Nesgetdria, a disciplina modificou-se
nos anos 1990, “[...] abandonando uma perspectirgscptiva para um foco
compreensivo, integrando aspectos sociolégicostiqud, epistemoldgicos, filosoficos
e éticos [...] (DOLL, 2008, p.1).

O foco de analises apresentadas a seguir desalakly respeito da disciplina
refere-se a trabalhos que contaram com a retondsatddo dos planos de Didatica.

Franco (2008) constatou que, apesar da mudangarass tincluidos nos planos,
tais como a formacao de professores, a epistenaottagpratica docente ou o cotidiano
das escolas, a bibliografia apresentada evideneitaes tecnicistas. A autora afirma
que o professor ndo vem sendo formado com autonemiaitica para construir,
compreender e transformar os seus sabeFganco e Guarnieri (2011) realizaram a
analise de planos de ensino e entrevistaram poréesssle Didatica e alunos de cursos
de licenciatura e, a partir da analise dos dady®laram que os planos falham no que
tange a propostas de atividades de reflexdo sopréta e interligagdo com outras

disciplinas. Dados como esses incitam a questicrmamno ocorrem essas relagdes no

8 0 tecnicismo diz respeito & énfase e valorizaghdimhenséo técnica e supostamente neutra do ensino,
mascarando o contexto socioecondmico e politicaque ocorre e ao qual serve e contribuindo ao
aumento ou a manutencao da exclusado e das desigaaldos escolares, sendo uma perspectiva criticada
pelo seu carater apolitico de considerar que dcgaepsolve os problemas do ensino na sala deeaula
que, nesse contexto, a formacdo meramente insttam@rsuficiente ao preparo para o exercicio do
magistério. Nesse sentido, as criticas relevarftdsaglas por educadores no ambito do Movimento A
Didatica em Questao incidiram no fato da Didatiea wWsta como meramente técnica, enfatizando a
urgéncia da compreensao da Didatica nos ambitaseszmndmico, politico e cultural, nos quais o easin
ocorre, visando a promogao de processos de egamglad mais justos a infancia e a juventude.
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contexto instrucional? Os planos indicam tambénmrexgriedade da formacdo dos
alunos em decorréncia da falta de tempo para ddrsarpratica, refletir sobre a pratica.
Igualmente, diante disso cabe perguntar: como sfidbdidos os conteudos e como o
ritmo do trabalho com os conteudos é controladoambexto instrucional?

Pesquisas revelam que muitos professores de [Mdatisociam a tarefa de
ensino a tarefa de transmissdo de informacgfes (FRBNGUARNIERI, 2011). Tal
afirmacdo suscita questionar quais os descompasseoslacéo as praticas de ensino da
didatica desses professores e 0s conteudos vedsulads aulas e nos materiais
didaticos da disciplina.

Além disso, os professores consideram que a liaemei ndo é odocus
prioritario de formacdo dos professores; considerassa formacdo impossivel
(FRANCO; GUARNIERI, 2011). Sera que essa considadeva a um afrouxamento
no que tange ao controle em relagdo ao desenvoitomee a avaliagcdo do processo?
Quais podem ser as expectativas (JACOBSON; ROSENTHAS81) docentes em
relacédo a aprendizagem da disciplina pelos alunos?

Para as autoras supracitadas, quando os professsees sujeitos de pesquisa —
trabalham com teorias, ndo conseguem associdfimsdamentacdo de uma pratica e
nem analisar uma pratica como portadora de umaatdoonsequentemente, os alunos
entrevistados revelam que as teorias trabalhadas Dahatica ndo produziram
significacdo a pratica. Também enxergam que agmtes#o dadas, umas apods as outras,
sem avaliacao critica e sem serem relacionadaiiagrOs alunos ndo consideram que
a disciplina os instrumentou para a pratica. N&®isaconceituar Didatica, nem a sua
importancia (FRANCO; GUARNIERI, 2011). Resta sabssmquais sao esses
conhecimentos denominados de teoria.

Libaneo (2010) também analisou as ementas da liieci@m questdo, estudou
documentos de instituicbes de Goias que manténrsm ale Pedagogia e identificou
que a disciplina compde a matriz curricular de scaRinstituicdes pesquisadas, embora
apareca com nomenclatura diversa. No geral, astamé&m caracteristicas de fragil
aporte teorico, carater genérico e superficialidatEntém implicita uma concepcéo de
didatica centrada no professor ou nos procedimen&msincorporando concepgdes que
ligam ensino a aprendizagem e outros temas presemtebibliografia da area em

questdo. Nao ha, nas ementas, a indicacdo dos nfientlas, como sociologia,
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psicologia, como conteudos, também, da didaticauf®r constatou que pelo menos
70% das ementas representam uma didatica instrament

Também no ambito das abordagens da didatica nextonda reformulacao dos
projetos das licenciaturas, Sguarezzi (2011) amallanos de ensino de Didatica da
UFMT, revelando uma variedade de enfoques no texttorda disciplina. As ementas
revelam que em alguns planos a disciplina € abardbd uma maneira mais geral
(contextualizacédo da éarea, situando o seu papfrnmecao docente, abordando-se os
fundamentos das praticas pedagogicas e outros taspeelacionados as formas
organizativas do ensino, as questfes sobre o plapajo) e, noutros, refere-se a
aspectos bem especificos do ensino das areas fesme¢abordagens do ensino da
educacao fisica; da filosofia; da biologia). NessstituicAo, a autora aponta uma
diversidade de concepcdes acerca da didatica amertar a elaboracdo dos diferentes
projetos de cursos de licenciatura, tendendo aat@&acdo dos conhecimentos da
didatica, demonstrando a auséncia de articulagie es proprios professores da area.

Nessa esteira de analise de documentos de curs@sio2011) analisa a
didatica nas licenciaturas da UFMS e evidenciaagiéemas tratados nas ementas de
Didéatica tém um caréater fragmentario. Esse casgaevela pela diversidade de temas
em uma mesma ementa, levando em conta a cargahmiarma atribuida a disciplina
em relacdo ao numero de horas total do curso eigos de formacéo pedagogica.

Damiset al (2010) tiveram o foco nas licenciaturas e tambigerdm a analise
de planos de ensino de Didatica da Universidaderakede Uberlandia. Revelaram que
a concepcao de Didética evidenciada demonstra @msino, como objeto de estudo, é
secundarizado e fragmentado, pois na analise dastasndos planos de Didatica dos
cursos da UFU, nem mesmo a abordagem técnica idereiada. A visdo genérica
predominante ndo possibilitou “[...] identificar emtendimento do planejamento de
ensino como um processo que define e organiza @ @e@agogica para desenvolver
finalidades da educacgédo desenvolvidas pela ingibuescolar [...]" (DAMISet al,
2010, p. 20). Os professores parecem nao ter elarazconcepcao de ensino como
objeto de estudo.

Assim, diversos pesquisadores nos ultimos anaxpparam-se com a analise

de documentos como projetos de cursos, planosstgliiias ou apenas ementas da
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Didatica, retomando a perspectiva iniciada nos at@4980 com o movimento “A
Didatica em Questédo” (CANDAU, 1984).

Entretanto, apesar das fun¢bes cruciais que ospldavem cumprir em relacéo
a organizacao e ao balizamento da pratica pedaydes nao revelam detalhadamente
as relacdes de poder e controle subjacentes dsagredagdgicas estabelecidas nos
contextos instrucionais no trabalho de ensino dogetidos da Didatica, ndo revelam o
codigo, portanto ndo evidenciam qual a conscigoafissional que esta sendo formada
para o exercicio do magistério nos anos iniciaisstalarizacao.

Além disso, ha planos excelentes quando compaamgsie de fato ocorre nos
processos, assim como existem planos precario®lagéo a riqueza das experiéncias
vivenciadas em sala de aula, mas, logicamenteraespeque os planos elaborados por
professores de Didatica sejam representativos pamnalise da organizacdo da
disciplina.

Mas, como se dao essas dinamicas nas salas deGartaque contetdos e de
gue forma os professores de Didatica tém trabalhadaulas? Por que o docente pode
nao ter clareza em relacdo ao ensino como objetstlelo? Qual papel o ensino tem
ocupado nas dinamicas de trabalho com conteldasutes de Didatica?

Martins e Romanowski (2010) tratam da Didatica prapostas curriculares das
licenciaturas e evidenciam que a Didatica perdegpag@s e sofreu mudanca de
abordagem, tendendo a priorizar aspectos especifiwdazer pedagdgico e perdendo a
dimensdo de totalidade conquistada na década de. I¥8 dados analisados nos
projetos dos cursos de duas universidades doantdo Parana e trés de Curitiba
evidenciam que a maioria deles deixou de oferedesciplina Didatica Geral e voltou a
trabalhar o processo de ensino em disciplinas #@g@ecvoltadas as metodologias das
areas.

Constituindo outro foco de pesquisa aqui em analsela contando com a
andlise de planos, no artigo intituladoquitetura da aula:um espaco de relacdes,
Damis (2010) considerou na sua pesquisaagoenducdo da aulado se constituia em
tema de estudos da Didatica nos casos que anaRsoa. a autora, os estudos de
Didéatica ainda ndo encontraram respostas sufidemque contribuam na construcao e
esclarecimento de um saber que trata sobre a cdmdia;aula. Do ponto de vista do

caminho percorrido pelo conhecimento pedagogicadgessobre o ato de ensinar ha
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expressdes significativas de autores que evidengamente 0s elementos que
constituem as relacdes que ocorrem quando a aal#ese. Assim, como meio de
abordagem do conteudo de ensino da Didatica, bdsdmansformar a escola, a aula
caminhou e evidenciou o0s elementos que a constitygrarizando estimular a
participacéo ativa do aluno em situacdes de amagdim que enfatizam a construcéo
de conhecimentos; utilizar novas tecnologias; péane desenvolver projetos que
atendam aos interesses e a participacao dos etsdArpratica da aula do professor de
Didatica focalizou o direcionamento de atividadesapserem desenvolvidas pelos
estudantes, traduzidos nos aspectos organizacienaécnicos da arte de ensinar.
Entretanto, além dessa abordagem, ocorre a neadssith compreensdo da funcéo
especifica de educacdo desempenhada pela escaldgs@nvolver estudos, o ensino e
a pesquisa, 0 que expressa e demanda a vivéncimma@eoncepcado de educacdo, de
ensino e de aprendizagem que se desenvolve em uatextm social, econdémico,
politico, histérico, geografico, tecnoldgico, dentutros (DAMIS, 2010), pois:

[...] o ato de ensinar que se expressa por meidedenvolvimento tedrico e
pratico da aula ndo sup8e apenas a organizacdgadapadagdgica com a
finalidade de transmitir, direta ou indiretamentenhecimentos, valores,
habitos e habilidades aos estudantes. Também, cespacdiorma do
professor desenvolver a acdo pedagdgica, a autassga articulacdo entre
um conhecimento cientifico, enquanto componenterictl@ar, uma
concepcao de educacao formal do estudante e uraxtorgocial concreto,
dentre outros (DAMIS, 2010, p. 209).

Esses escritos sdo bastante relevantes para sar pass aulas de Didatica
enquanto disciplina aqui estudada, sendo fundamm@etasar no trabalho docente
exercido nas aulas considerando os aspectos apergatrelacdo ao espaco e a forma
de desenvolver a acdo pedagogica, as relacbescettabalho com os conteddos do
componente curricular em questdo e a concepcas@uem da formacdo no ensino
superior para o trabalho com a docéncia, espetiBoée nos anos iniciais da
escolarizagdo, considerando o contexto sociopoléin que tal certificagcdo ocorre e o
destino profissional dos egressos de curso.

Espera-se que o trabalho aqui desenvolvido, camside as relacbes que se

constituem no ensino dos conteddos da disciplirtitizia, contribua na construcéo e
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esclarecimento de um saber que trata sobre a camdig aula, conforme a autora
mencionada aponta a relevancia, mas focalizandeciéisamente o ambito do preparo
para o exercicio do magistério na educacao basica.

Ainda no contexto das licenciaturas, tratando doculo da formacéo inicial de
professores de modo mais abrangente no Brasilj @&10) analisou curriculos e
ementas curriculares de cursos e anunciou que a3t das disciplinas do Curso de
Pedagogia ofertadas referem-se a Didatica Gerakd&zido o nimero de disciplinas
tedricas como Didatica, evidenciando o fragil pregaara o exercicio docente.

Pautadas na andlise da pratica de professorasddidai Veiga (2009t al
trataram do papel da Didatica na formacgéo do deqesrta a educacao basica em estudo
em que ocorreu a observacdo para a coleta de dAdosutoras observaram o
distanciamento da realidade escolar nas aulas ds gdiofessoras entre as cinco
observadas, o que gerou o questionamento sobrdoguendidatico que tem sido
privilegiado nos cursog&ntretantonem todas as observacdes revelaram essa situacao,
as praticas de trés professoras entre as cincavablss sinalizaram uma relacdo
associativa entre teoria e pratica. Para as aytoeasas praticas, a discusséo e o debate
foram privilegiados nas aulas, tendo como refeeérmd alunos, os conteudos e o
contexto em que as praticas ocorrem, notando-seea@ypacdo das professoras em
inserir os alunos nas discussdes e 0 deslocamargofdse transmissiva da aula para a

construcdo do conhecimento. As praticas bem-suaedddenciaram que:

Ao levar o aluno a compreender a realidade sobgeah vai atuar e néo
aplicar sobre ela uma lei ou modelo previamentbéoetado, a professora
incentivou os alunos a refletirem e reforcou a ssicade da unicidade entre
teoria e pratica [...] (VEIGAt al, 2009, p.4).

Nessas experiéncias, a Didatica ndo foi encaraa@rge como uma disciplina
de carater instrumental, sendo concebida como coempe curricular que mobiliza o
docente ou futuro professor a resgatar saberesaeiand-los no tempo e no espago
num processo de reflexdo constante em parceriaosoatunos (VEIGAet al, 2009).
Ocorreu a preocupacdo em colocar os alunos emtoatmn a realidade e, a partir dela,
elaborar um plano de trabalho, evidenciando presmgig com a selecdo e organizacao
dos conteudos, incluindo as formas de apropriag@ abntetdos e fortalecendo o
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pressuposto de que conteido e forma constituem ado, tdeixando nitida a
preocupagao com 0s processos de ensino e apresizag

Para as autoras, essas professoras observadas sttamordominio das
orientacbes metodolégicas para que os futuros tlexepossam pbér em pratica
determinadas habilidades que demandam o conhecindast técnicas de ensino, de
indagacao, de pesquisa, de reflexdo, de discuss@oupo, entre outras. Tais docentes:

[...] Selecionam e organizam os conteudos que sa@oordbntes das

experiéncias vividas pelos alunos. Priorizam aggedlevantes do contelddo
da disciplina, tendo como referéncia o aluno edppo contexto em que a
pratica pedagodgica ocorre. As professoras partitasnsaberes experienciais
para desconstrui-los, fundamentando-se nos saheagé€micos e buscando
explicacbes nas ciéncias, possibilitando aos esteslaressignifica-los ou

mesmo descarta-los. O conteldo trabalhado sobreafde problematizacéo

ganhou sentido em razdo da relacdo que se estabetgire o que é

apresentado e aprendido, e o conhecimento situadotextualizado em uma
dada realidade (VEIGAt al, 2009, p. 7).

Nesses casos, 0s alunos das licenciaturas denranstpaazer em estar na aula
de Didética e muitos estenderam o didlogo sobmbasrvacdes de aulas na educacao
basica ap6s o encerramento da aula. No trabalhsaslegrofessoras, “a relagéo
professora-aluno deu-se de forma horizontal, calcad reflexdo, no diadlogo, na
discusséo (VEIGAet al, 2009, p.10).

Entretanto, no artigo em pauta, apesar de todoidadoso relato das praticas
pedagogicas bem-sucedidas observadas, curiosam@mtioi possivel a compreensao
de quais as condic¢des institucionais de trabalkengiadas por essas trés docentes,
relacionando-as ao perfil profissional delas, gasspm ajudar a explicar o fato delas
obterem éxito no trabalho com a disciplina Didatica

J& no que se refere a formacdo de professores ElaicA na perspectiva
intermulticultural, no ambito de pesquisa que saatariza por foco em propostas de
organizacdo da disciplina, Lima (2008) considerae ga Didatica deveria
responsabilizar-se por contetados que classificodrésnconjuntos. O primeiro envolve
as bases tedricas do pensamento pedagdgico e aeemsgo critica de suas relagbes
com o pensamento oriundo da Filosofia da Educd@gédcplogia da Educacédo e outras

disciplinas “de fundamentos” e com o ensino. O sdguconjunto € constituido por
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temas mobilizadores da reflexdo, tais como: catmligescolar, saber docente e
culturas(s). O terceiro refere-se a conhecimer@nsicos que configuram o processo de
ensino, como aqueles envolvidos nos diferentesstige planejamentos, relacbes
professor-aluno-conhecimento, gestdo de sala-de-awitre outros. Os trés devem
voltar-se para a construcédo de diferentes alteamatile organizacdo do processo de
ensino.

As aulas de Didatica tém contemplado os conte@umsdados pela autora?
Como ocorrem as relacdes interdisciplinares noespatinstrucional? Como ocorre a
selecdo dos conteudos a serem abordados nas awédatica?

Com outro problema de pesquisa, Libaneo (2008samtou a discussdo em
relacdo a didatica a caminho de perder o foco d@bgto de estudo, que é a mediacao
da relacdo do aluno com os saberes, a mediacaotdata aprendizagem. Para o autor,
a especificidade da didéatica est4 na busca dasgbasdotimas de transformacdo das
relacbes que o discente tem com o saber. Assim,caBpo depara-se com uma
encruzilhada teorica e investigativa representatiamecessidade de retomar seu objeto
— a aprendizagem e o ensino — para que a discipdijgarelevante; ou fragmentar seu
contetdo em temas dispersos, tornando inconsisigmt&ica do professor voltada para
a aprendizagem e desenvolvimento discente. Os gmalsl decorrem de fatores
interligados, como: tendéncia da sociologizacapetsamento pedagdgico em prejuizo
do desenvolvimento da ciéncia pedagogica, aparaetime desenvolvimento do
discurso pos-estruturalista, impactos das concepce politicas sociais do
neoliberalismo e sua repercusséo nas diretrize® gmlliticas educacionais e praticas
nas escolas, enfraquecimento do campo tedrico estigativo da pedagogia,
conjugacéao de fatores de fora da escola que inamediversidade de concepcgdes sobre
a escola, ensino e sistemas de formac&o (LIBANBPOSR

Sera que em Séao Paulo os professores de Didatifancam em suas praticas
tais afirmagdes? Como estéo as fronteiras entoomteudos abordados nas disciplinas
do curriculo do curso?

Representando outros sujeitos e outro foco deumssqo das representacoes,
Mendeset al (2010) estudaram o ensino de Didatica contando asropinides dos
estudantes. No estudo, buscaram caracterizar agp@dagogica desenvolvida do

docente de Didéatica sob a otica dos estudantesalfi@am com grupo focal,
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explicitando o dilema entre teoria e pratica emtrgue se ensina e como se ensina,
causando desconforto aos professores, que se paalelneto da Didatica, e gerando
preocupacao aos alunos que percebem a falta defararrcial tedrico-pratico concreto

e atualizado e da pratica, conforme se pode varifia citacdo a seguir:

A sintese das falas dos(as) estudantes nos pammitéxplicitar que o

contetdo ensinado nas disciplinas Didatica Gerdletodologia do Ensino

Superior apresentam-se através do dualismo tedat&#. Alguns afirmam o

carater tedrico das disciplinas, e por isso, agv€zdificil de se colocar em
pratica, outros até reafirmam o seu carater teprjporém destacam
conteldos de carater meramente técnico, por exemadatica € essencial
para desenvolver a postura, tom de voz, forma dduzr a aula, etc. assim,
a prépria compreensao do que seja tedrico e dasejaepratico ndo é uma
certeza (MENDE®t al, 2010, p.08).

No que tange as concepg¢lBes do docente da disciplidatica, Cacique e
Ribeiro (2010) entrevistaram professoras que mmavain Metodologia de Ensino
Superior e Didatica Geral e concluiram que o ensihjeto da Didatica, e a propria
pratica em sala de aula ndo sdo o foco de estugesquisa das professoras,
evidenciando a auséncia de diretriz comum que teries professoras na organizacao de
seus programas e planejamentos.

Os trabalhos de pesquisa detectam graves probletaasonados ao ensino da
didatica nos cursos de formacdo inicial para desenAs criticas apontadas pelos
autores evidenciam antigos problemas relacionagoatica que se remete a pedagogia
tecnicista, ao desconhecimento do objeto de estadbsciplina por parte dos docentes,
ao desconforto dos discentes no que tange a ¢sagdsi, a desvalorizagdo do papel da
disciplina nos cursos de licenciatura, a falta d#cwdacdo entre teoria e pratica
pedagogica, a falta de preparo dos docentes d#pldiac para trabalhar com os
conhecimentos da area, a auséncia de abordageronteidos da sociologia e da
psicologia nos planos de didatica, & sociologizAcélo pensamento pedagégico, as
falhas apresentadas nos documentos elaboradosppefessores e que devem balizar o
ensino e, enfim, a irrelevancia da formacao vivaai na disciplina na visdo dos

alunos. Diante de tais dados, este estudo pre@aipapecialmente com o fato de que:

24 O esclarecimento do termo apresenta-se na nataldpé nimero 3.
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Tomar criticamente o conceito de tecnicismo, nedotggmo e de sua
racionalidade técnica, entretanto, apesar de madotribuir, também

obscureceu, de certo modo, a necessidade de se &ahalises conceituais
sobre a técnica, as préticas, acfes e sobretudormeito ou principio da
racionalidade como elementos constitutivos da modade. Além disso,

essa analise do tecnicismo acabou incidindo nadadaidatica com outras
consequéncias permitindo a pesquisadores enfremtangtros temas de
investigacdo ou atuacdo ndo pertinentes a Didaticasionando: [...]

proposicdo da eliminacdo da Didatica dos curriculies formacdo de

professores; substituicdo de nomes de departamentodisciplinas por

outros nomes considerados menos pejorativos; nsami@o de muitos
guanto ao esgotamento de certas proposicdes tas as de identidade da
area (ciéncia, técnica, pratica) sem alcancar aldesuporte investigativo e
teorizador (MARIN, p.9, 2008).

Embora tragam muitos dados e analises sobre agtaspdas disciplinas

estudadas em todo o pais ainda a realidade dosscud@® parece ter sidolacus de

encontro de novos rumos para repor o ensino conw &parentemente ha tentativas de

evitar o tecnicismo, porém sem saber se efetivaan@&so ocorre. Portanto, ha a

necessidade de saber o que vem sendo ensinadjue fma os contetdos vém sendo

efetivamente trabalhados no ensino da Didatica lit@sciaturas, no preparo de

professores para o trabalho com os anos iniciaiesdalarizacéo, em decorréncia de

que os dados divulgados nas avaliacdes da edubaséa e nas pesquisas indicam, de

diferentes lugares e diferentes modos, que a tiszigm questdo tem falhado no

preparo do docente para o exercicio pautado em econéntos didaticos; as

experiéncias vivenciadas nos cursos de formacadémiqreparado o docente para o

trabalho com a escolarizacdo das mais diversaSefsage classes sociais, inclusive nas

favorecidas no que tange as condi¢Bes socioecoadyrsascitando o questionamento

em relacdo ao conhecimento didatico que tem sw@okido trabalho nas instituicbes

escolares.

Héa falhas na atuacdo docente nos numl@gyir para ensinar que sao

consequéncias de seu despreparo para acao noslivemsficados ambitos escolares

no desempenho do trabalho docente.

Dessa exibicdo das pesquisas, nota-se que, apesanstatacdo da existéncia

de pesquisas com focos diferenciados, que conteoama analise de documentos das

instituicbes de ensino superior, observacao e\@stas com 0s sujeitos envolvidos no

processo ensino-aprendizagem da disciplina, ndo pedquisas que tratam
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detalhadamente da@ue e comoos conteddos sdo efetivamente trabalhados no
componente curricular em questdo por meio de oaséosdo contexto instrucional
com perspectivas tedricas e com subsidio concemaaé denso para a analise dos
dados coletados.

A partir das andlises realizadas com base na &edis| reformas educativas dos
cursos e desenvolvimento de pesquisas refereritesnacédo do docente polivalente e a
Didatica em cursos de graduacdo, se evidencia uidpepropicio a realizacdo de
estudos a respeito da Didatica na licenciaturaonadcdo em Pedagogia no contexto
posterior as reorganizacdes curriculares sofridaspnojetos pedagogicos dos cursos a
atender a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de maid0@é, 2jueinstituiu Diretrizes
Curriculares Nacionais para @urso em questdo. No cenario em que as pesquisas
deixaram o foco da formacao inicial e que os cudmdedagogia falham em suas
organizaces curriculares, aspecto confirmado quaadornam publicas as avaliacdes
da situacdo precaria de aprendizagem evidenciaslebaigos resultados obtidos nas
avaliacbes externas realizadas com os alunos degitu basica de nosso paiso
contexto apontado a presente discussado requer wwdoede abordagem tedrica que
permita analisar o que permeia a pratica pedagdgigaocesso de ensinar e aprender a
Didatica no curso de Pedagogia, como os professerassenddormados e preparados
e para qual tipo de atuacao; explicando os mecasigue traduzem-se nos modos de
agir para ensinar nas escolas de educacéo badmeipnando o microcontexto da sala
de aula, em curso de Pedagogia, as atuais poljtizalicas de formacdo docente e
permanéncia desse profissional nas escolas de @autasica, e almejando apontar
aspectos que auxiliem na promocdo de praticas pgiag, no ensino da Didatica,
compromissadas com processos de escolarizacao jusais Nos anos iniciais da
escolarizacdo. Ou seja, de praticas pedagogicagaelag politicamente com o preparo
do docente no que tange ao conhecimento didatica parabalho do ensino que
promova a aprendizagem de todas as criangas gcisgirede uma escola de qualidade
boa, que imprescinde de professores bem-formadogredoutras exigéncias diversas,

requeridas e organizadas inclusive e fundamentaénpenr eles.

% Nao se tem a intencdo de imputar o fracasso asevidenciado nas estatisticas das avaliacdes

externas apenas ao docente dos anos iniciais dmdnadamental, pois se considera tal fenbmencocom
consequéncia constituida ao longo do processo delaggacdo numa sociedade caracterizada
essencialmente pela desigualdade socioecondémicajose docente e sua formacdo elementos
fundamentais que a compdem.
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Contando com as analises expostas, 0 segundo arjudeste trabalho refere-
se ao fato de que as pesquisas que tém balizadbatedtravado na area do ensino da
didatica nos cursos de graduacdo ndo sdo oriengaolageferencial tedrico que
aprofunde e traga outras contribuicdes aos dekateslados no ambito da pesquisa do

ensino da Didética. Dessa forma, constatou-se que:

- Existem pesquisas que tratam da analise de pldeosnsino, projetos de
cursos ou apenas ementas da disciplina, e apermpesquisa (VEIGAet al, 2009)
analisa as praticas pedagogicas em que os conteighisitados sdo trabalhados;
faltam analises com referencial que permita arslisais consistentes das aulas de
Didatica. As pesquisas descrevem e analisam oedaidlisciplina, sobretudo por meio
de documentos que supostamente norteiam o tradaltente no ensino da disciplina,
retornando ao tipo de pesquisas realizadas na aéeatio80;

- Trabalhos questionam o ensino da Didéatica sertacaom referencial tedrico
e instrumentos de coleta de informacdes que pemataealizacdo de andlise de dados
subsidiada por conceitos que possibilitem a proateacdo das varias relacdes
subjacentes as praticas pedagdgicas de modo &fvaafjue e comosem ser apenas a
situagao presente, deixando de evidenciar, portantoo 0s contextos instrucionais na
formacgao docente revelam-se nas dindmicas subgscans processos de escolarizagéo
na educacdo basica, especificamente nos anosisnid#a escolarizacdo, conforme
informacdes e dados apresentados aqui a respettonti@cimento didatico docente;

- As pesquisas nao relacionam o ensino da Didatieorganizacdo dos cursos
de Pedagogia a partir da homologacdo da resolug&o imptitui Diretrizes para
reorganizar o curso;

- Autores que tratam das pesquisas sobre formaggwadessores fora do pais
apontam a relevancia e necessidade de estudosasdlutética e, no pais, ha iniciativas
para o desenvolvimento de estudos no ambito donerdd didatica em cursos de
formacdo inicial, mas ndo sdo muitas as que cordam referencial teérico que
possibilite a elaboracdo de novos instrumentosotktac de dados fundamentados em

conceitos que subsidiem a andlise social.
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2.2. As contribuicbes sobre questbes epistemoldgica

O foco dos estudos aqui analisados tratara deilooigiies de pesquisadores
para a reflexdo a respeito do estatuto epistenwldip area a fim de gerar subsidios a

analise dos dados da pesquisa aqui organizada.

2.2.1. O conhecimento didatico em questdo: contriligbes de pesquisadores

sobre o estatuto epistemoldgico da Didatica

Primeiramente, € relevante lembrar que, aqui ne, pag ambito de esforgos
empreendidos a fim de discutir a area, recebe glesta movimento intitulad&
Didatica em Questjoque apregoou a necessidade da construcdo de ushatic®
transformadora em detrimento de uma Didatica Testaic

Naqguele periodo, de inicio de realizacdo dos Seisa Didatica em Questédo
(1982), foi detectado um abismo intransponivelestrque se aprende nas aulas de
Didética e 0 que se encontra nas escolas. A Daléate considerada como instrumental
e irrelevante. Assim, foi divulgada a perspectwadiamental da Didatica, veiculada no
movimento com 0 pressuposto basico da multidimeasidade do processo ensino-
aprendizagem, colocando “no centro configuradorsd@ temética a articulagdo das
dimensbées humana, técnica e politica da praticagdeica’ (ANDRE, 1985). O
movimento revelou que a busca de uma Didatica fmedéal estava pautada no
compromisso com a mudanca social e com a constdecfcaticas escolares adequadas
as criancgas pobres, portanto em outras bases degdimde conhecimento.

Ainda sobre as manifestacbes que ocorreram no neoN@ndestaco mais um

dado evidenciado para essas questdes deste foco:

[....]JParece-me que os professores de Didaticamigedos com as criticas
feitas ao ensino, a escola e a prépria disciplieaderam-se por caminhos

variados, embrenhando-se por outros campos do ciometo |[...], deixando
de lado o seu proprio problema — o0 ensino em salauth (KRASILCHIK,
1985, p.124).
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Verifica-se que ha velhos problemas relacionadosaréa da Didatica
repercutindo nas instituicdes de ensino. E, sesai#eera instrumental, hoje, em muitos
casos, pelo o que os estudos indicam, nem insttaménAssim, pelas analises das
realidades escolares evidenciadas em estudos e@msino da Didatica, a perspectiva
da Didatica fundamental esta bastante distantealmlade das instituicdes de ensino no
pais.

Nas discussbes ocorridas nos eventos em que aidaidat debatida, parece
prudente a posicdo de Nagle (1985, p.154) no mounepara quem causou
estranhamento “[...] que as pessoas sejam fornsatasnformacao, ou treinamento, ou
disciplina. E preciso que os pedagogos deixem damedadeiros, alterando leviana e
constantemente o temario de estudos [...]". Comseafirmacfes, 0 autor estava se
opondo a manifestantes do Semin#ibidatica em Questague se revelavam contra a
indicagédo de certos modos de trabalhar em cursdsra@cdo, que consideravam que
apenas deveriam forcar os professores a refletigye através da reflexdo, num certo
momento, poderiam encontrar modos de atuacéao t@eami técnicas). Ele questiona o
porqué das receitas ndo serem boas, alegando proeaesso de reflexdo é demorado e

exige um conjunto de condi¢Bes e elementos favizametre eles a informacéo:

Em certas circunstancias, a receita € importansepi©fessores enfrentam
situacdes do dia a dia, muitas vezes ndo podennagspee de um processo
de reflexdo — baseado em que ndo se sabe bems digpaigum tempo, que
também ndo se sabe quanto — venha a ocorrer parasdéiar certo padréo
de comportamento que o professor deva ter na satald (NAGLE, 1985,
p.155).

No que tange as analises sobre as ideias veicumd&speito da area da
Didética, no pais ocorreram criticas de pesquigsdem relacdo as manifestacdes de
alguns representantes do movimento. No entendinmgmtBilva (1994) o movimento
nao deixou claro o referencial tedrico-metodolognmqual se sustentava a critica a
Didatica. Por meio da critica, 0 movimento refutagapressupostos que orientavam a

Didética existente e propunha que a Nova Didateaeda fundamentar-se em outros
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pressupostos, mas nao os explicitou (SILVA, 19P4ya a autora, a falta de definicdo
dos fundamentos da area comprometeu o procesdaliagdo da critica a Didatica e

0 processo de sua reconstrucao.

Esse Movimento procurou [...] levantar questdesud#ho epistemoldgico na
Didatica, mas [...] ndo conseguiu se furtar de eagus de natureza também
epistemolégica em funcdo da imprecisdo — ou atéaukséncia — dos

fundamentos tedrico-metodoldgicos que o orientd@linVA, 1994, 125).

Apesar da ocorréncia de debates a respeito doegdetscta e do que se espera
da area, evidencia-se que: embora a Didatica temtggdo bem antes de muitas areas
do saber que estudam o homem e suas acles, Ylad areas apresentam-se, em
comparacao com a Didética, de maneira mais pregcisato ao seu campo de estudos”
(MARIN, 2005b, p.20). A Didatica ndo tem sido calesada uma ciéncia, nem se

caracterizado como tal.

Para ser uma ciéncia tem lhe faltado certas cafstitas basicas. A mais

importante é que a Didatica ndo se atribui a sinmesm objeto de estudo

proprio, ndo se preocupa com os conhecimentos efo@mienos sobre os

quais pretende atuar e que deveriam constituima tde suas reflexdes. Ao
contrario, desprezando essa realidade sobre dhguahbe atuar, a Didatica
vai buscar de empréstimo em outras ciéncias ¢orfo se nédo lhe coubesse
construir uma ciéncia, mas apenas exercer umaspigstrumentalizada por

ciéncias afins (SOARES, 1976, p.146-147).

Soares (1976) lembrou que: em instrugcédo, pensaua-gee deveria ser feito, e
pouco se observava e estudava o que era feitanApssicionou-se manifestando que a

Didatica deveria ser a Ciéncia da instrucao.

Constituida esta, como ciéncia, poderia confros¢acom os conhecimentos
de outras areas, enriquecer-se com eles e, criantdm, e s6 entdo, uma
praxis, procurar intervir no fenébmeno estudadoassim fosse necessario
(p.148).
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Nesse sentido, dentre os esforcos empreendidadiaeaapistemoldgica da area
da Didatica, Warde (1991), ao assumir a perspedtavapistemologia como reflexdo e
critica do conhecimento, explicita que desvendast@mologicamente o estatuto da
Didatica “é interrogar seus fundamentos, seu olgebomodo através do qual ela esta
constituida e o sentido de seus resultados (p.B3pim, evidenciando que a Didatica

ndo constitui um campo cientifico, questiona:

“[...] Os temas que a Didatica historicamente veatando demandam a sua
constituicdo como ciéncia autbnoma? Ou, do pontasia teérico e pratico,
esses temas ndo pedem sendo um trato metddico emuetap a sua
compreenséo cientifica?” (WARDE, 1991, p. 54).

Ou seja, esses temas pedem um tratamento metédigopermita a sua
compreensao cientifica. Para a autora, a segunelstagué a Unica plausivel e que
permite uma resposta positiva porque “nenhum cadgoonhecimento se constituiu
em campo cientificamente autbnomo porque a provriécretado que assim se fizesse”
(WARDE, 1991, p. 54). Assim, evidencia-se a urgérd® que € preciso que se trate
metodicamente os temas da Didatica para que sa posgreendé-los cientificamente.

Nessa circunstancia, € preciso considerar que flculdades para a discussao
dos limites conceituais do objeto de discurso difita. Anteriormente, um manual de
didatica contava com capitulos sobre programac&bpdos de ensino e avaliagdo de
estudantes, podendo ter titulos: como programamooensinar e como avaliar. Desde
0s anos 1980, o discurso elaborado na area daididsifre alteracdes que ganham
amplitude no surgimento de tematicas para refgibre a educacdo com diferentes
perspectivas e discursos: a funcdo docente, o gesmfecomo pratico reflexivo, a
cultura, a escola, o curriculo, a formacédo dosgssires, 0s recursos tecnolégicos, a
educacao e o trabalho, dentre outros. Nessa d@lteagvavelmente se esconde a perda
da visdo comum do objeto: os limites conceituaispdiprio campo desapareceram
(SALINAS, 1995).
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Atualmente, grande parte do discurso do ensinosapta certo relativismo
epistemolégic® e um abandono progressivo da ideia de que a teesia elaborar
algum discurso propositivo relacionado a acao. ®éssna, negando as posicdes em
torno da universalidade do método e a prepotéraci@ekcricao para conduzir o ensino,
e, considerando a complexidade, imediatez e muiédsionalidade da pratfcafica-
se, novamente, frente ao problema de relacéo @istrerso tedrico e o que acontece nas
escolas e nas aulas. O discurso mudou para o deafip docente como prético
reflexivo que reconstréi o ensino diariamente (MAE, 1995). E, no que se refere a
atualidade do discurso apresentado em materiatsiladbs em cursos de formacéao de
professores no Brasil, nota-se que a no¢do de daéngias estd intimamente ligada a
capacidade de adequacao a novas situacoes e\gergeoblemas no trabalho, trazendo
em si a ideia de obtencdo de éxito, eficiéficia nocdo de competéncia mobiliza os
trabalhadores (agentes escolares) para respomsadmii-se por seu desempenho no
trabalho, assim, quanto mais reflexivos e compesembais insatisfeitos se encontraréo.
No entanto, a realidade € que essas insatisfagi&és eelacionadas ao descompasso
existente entre o que prescrevem os programasfatenee os programas de formacgéao
de professores e 0 que é oferecido como meiovasepiara o trabalho (OLIVEIRA,
2008).

Nesse percurso, ficou evidenciado que os fataescterizadores do estado de
relativismo epistemologico do discurso da area sdormacdes que auxiliam na

explicacéo a respeito do descompasso entre o gegpsea do ensino da Didatica nos

% Esse estado de relativismo epistemolégico ndocfusixo da didatica, trata-se de uma situacdo
repartida pelo grupo das ciéncias socais. E provueestejamos frente a um tipo de reconceitugiiza

do campo iniciada nos anos de 1980, em que o conéet didatico tende a emancipar-se das
colocacBes psicologistas de carater reducionista simoplificador dos processos de ensino. O
desenvolvimento da nova sociologia, de origem ihid& e a nova teorizagdo curricular, de origentelor
americana, tiveram e tém uma grande influénciaanesglanca (SALINAS, 1995).

" No Brasil, na década de 1990, Warde (1991) tanjhénsualizava que crescia, entre os pesquisadores
ligados aos temas que dizem respeito aos procdssessino-aprendizagem, a atracio por estudos sobre
as praticas docentes ou escolares, desfavorecendebates tedricos e conceituais, tendéncia que lhe
parecia positiva no sentido da penetracdo no angsitmlar, porém gerando “arriscado mergulho no
empirismo e um desarmado intento de superacéo ldeadaale saber comum — saber cientifico que, em
regra, resulta, no melhor dos casos, indcuo; no pi@ implemento do espontaneismo irracionalista”
(p.55).

%8 Nao interessam trabalhadores embrutecidos, mes senscientes de sua responsabilidade na empresa
e perante a sociedade (TRAGTENBERG, 2004a). Nessmigzo, formam-se professores cada vez mais
adaptaveis ao seu local de trabalho, a escolaasm em questdo, capacitados, porém, a modificato s
comportamento em funcdo das mutacdes sociais, @uopo papel de subordinacdo (TRAGTENBERG,
2004a). Assim, ao acentuar o conformismo, o esp#itritico do aluno, a organizacdo forma o
trabalhador décil, que nada reivindicara em sua pidfissional (TRAGTENBERG, 2004b).
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cursos de formagdo docente, que demanda tratammeiéalico para a sua compreensao
cientifica, e o conhecimento didatico dos professor

Assim, vale acrescentar ainda que embora a pesdeitha avancado pela
ampliacdo dos cursos de pos-graduacdo no paituacd@® da area nao se alterou
substantivamente no sentido de possibilitar a ceam®mdo do que esta acontecendo,
quais as relacdes verificadas, quais as razbetesrdeacoes dos fatos no contexto das

escolas (MARIN, 2012), sendo plausivel afirmar que:

[...] O abandono dos aspectos técnicos do ensinaeaseguir chegar ao seu
redimensionamento, a manutencao da fragmentacdonaada no conjunto
das pesquisas ao considerar que esse volume gatesii € muito maior
hoje, o encanto pelos novos temas técnicos emesgenavestidos de
atualizados, sobretudo os das novas competénscémelogias no ambiente
escolar e na formacdo docente, a desqualificacéal geaprofundada na
formacéo da imensa maioria dos estudantes, prinogrée porque o0 ensino,
generalizadamente, ndo tem se preocupado com ad&agem, pois,
embora sejam coisas distintas, estéo interligad@RRES,1992), revelam
gue a movimentacdo das duas décadas ndo cumpontento o desejo de
muitos de alterar o quadro vigente nas esferas aljoidadas (MARIN,
2012, p.77).

Face a inalteracdo do quadro de insatisfacdo qaraviem relacdo ao que se
espera da area e ao que se constata nos cursmsn@edo de professores e nas praticas
pedagogicas nos variados niveis de ensino, conf@wigenciou-se, a mudanca do
discurso associada a variacdo epistemologica dasrgcitou aqui a necessidade do
estudo de autores que auxiliam na analise do gdeia@ concep¢édo do docente como
pratico reflexivo que reconstréi o ensino diariateerque deve “agir na urgéncia e
decidir na incerteza” (PERRENOUD, 2001). Tal neckste € decorrente da
constatacdo do fato de que as aulas de Didatieagrarprogressivamente influenciadas
e alteradas substancialmente no que tange as tsibaicédes nas instituicdes de ensino
superior a partir da veiculagdo dos discursos dsppetiva em destaque que também
esta na legislacédo. Entdo, o proximo tema no mape@nude pesquisas, que envolvem

questdes epistemoldgicas, tratara dessas questdes.
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2.2.2.A nocao de professor reflexivo e a formacédo didatcdo docente dos

anos iniciais da escolarizacao

Considerando o ‘“leque aberto” de possibilidades atigacdo profissional
vislumbrado na formacao inicial (BRASIL, 2005), gperado que o futuro professor
aprenda a aprender, receba subsidios para aprarsigrreflexivo e competente para
aprender com as experiéncias vivenciadas no ardbitivabalho. Assim, grande parte
dos discursos veiculados nos cursos e na disciplidatica, refere-se a uma producéo
bibliografica pautada nas ideias de “professoeréfb e competente”.

Os fatores relacionados a abordagem intensa deesiaggibre “competéncias
para ensinar’ e “professor/ ensino reflexivo” emsos de formacédo de professores
demandam esforcos de compreensdo pelos que seupmeoccom o0s perfis
profissionais gerados contemporaneamente nos cdesdsrmacdo docente. Assim,
partindo de problematizacéo a respeito dos peregggsentes nos cursos de Pedagogia
e, mais especificamente, dos fatores relacionasidalldas no ensino da Didatica nos
cursos de formacgao de professores e consequentemasiimodos de agir do docente
da escola basica, e, nesse percurso, analisareténeifais que tém forte incidéncia na
organizacdo de cursos de formacdo docente, o peegem pretende analisar as
contribuicdes de alguns pesquisadores que disauinceito de reflexdo na formacéo,
a fim de complementar esse cenario geral paraiauxia analise de contextos
institucionais de processos de formacédo de prafessem cursos de Pedagogia,
especialmente em Didatica.

No que se refere a reflexividade dos docentes silta de pesquisadorgsmra
iniciar este tema do trabalho é fundamental est#are que se entende a respeito do
conceito em questdo. E importante mencionar queflaxio demanda a imers&o
consciente do docente em sua experiéncia, supastonatico esforco de analise, a
necessidade de gerar proposta totalizadora, quiraap baliza a acdo. Assim, o
conhecimento tedrico ou técnico somente pode sesiderado instrumento dos
processos de reflexdo quando integrado signifiaatente e ndo em parcelas isoladas

da memodria semantica, mas nos esquemas mais gen@ue o docente ativa ao
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interpretar a realidade em que exerce seu tralmltrganiza a sua experiéncia, sendo
um conhecimento contaminado pelas contingénciasrageiam e marcam a prépria
experiéncia vital (PEREZ, 2000).

Ao escrever sobre a funcdo e formacdo do professorensino para a
compreensao, Pérez (2000) trata da reflexdo dopestalada por Shon abordando uma
perspectiva intitulada dpratica. Essa perspectiva de ensino foi criticada peloraut
(PEREZ, 2000), que se revela a favor de outracansgrucionista social, que é uma
perspectiva de reflexdo na pratica para a recay@&irsocial, concebendo o ensino como
uma atividade critica. Nela, o professor € vistm@oum profissional autbnhomo que
reflete criticamente sobre a prética cotidianarade compreender as caracteristicas dos
processos de ensino-aprendizagem e do contextaiern gnsino ocorre, de modo que
a reflexdo promova o desenvolvimento autbnomo eneipador dos agentes escolares,
visando uma sociedade mais justa. Nesse contextdavar da perspectiva
reconstrucionista social, vale mencionar que Ligtafeichner (1993) também apontam
que o trabalho de Shén, representante da perspgutitica, parece ndo questionar as
crencas e supostos implicitos dos professores salBrecondicdes sociais da
escolarizacdo. Seu modelo ndo estd organizadocpgpecitar os futuros docentes a
refletirem a respeito da forma de influenciar nateato institucional, social e politico
nas acoes e fundamentos racionais dos profes$d83N; ZEICHNER, 1993).

A perspectiva em questdo, denominadatica, fundamenta-se no pressuposto
de que o ensino € uma atividade complexa, ocorrecemarios singulares, gerando
resultados muitas vezes imprevisiveis, compostosquaflitos de valor, que requerem
opcdes éticas e politicas. Nessa perspectiva,fegsar é visto como um artesdo, artista
ou profissional clinico que tem que desenvolver em Saber experiencial, sua
criatividade para enfrentar as situacfes incerdaaula. Sua formacao deve se basear
prioritariamente na aprendizagem da pratica, paratica e partindo da pratica.

A orientacdo pratica confia na aprendizagem porongi experiéncia, tendo
sofrido evolucdo e diferenciando-se em duas caserd enfoque tradicional, que é
apoiado na experiéncia pratica, e o enfoque queieafa pratica reflexiva.

No ambito do primeiro, 0 ensino € visto como untigidade artesanal e o
conhecimento sobre esse fazer vai se acumulandongo dos anos, gerando uma

sabedoria profissional que se transmite de geragfwacado por meio do contato com a
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pratica do docente experiente. O conhecimentogsiofial é tacito, pouco verbalizado
e menos organizado teoricamente, estando em vagbom desempenho do professor,
sendo transmitido com a socializacdo profissiomalqeie o aprendiz € um recipiente

passivo. Entretanto, dentre as limitacdes do emfosplienta-se que

[...] esse conhecimento profissional nasce subadtinaos interesses
socioecondmicos de cada época e aparece saturadiode preconceitos e
lugares comuns nada faceis de questionar (PERE&4 p2000).

O conhecimento profissional é resultado da adaptag&xigéncias do contexto
sobre a escola e 0 modo de transmissao reprodutvaeio mais eficiente que prepara
o aprendiz para aceitar tacitamente a cultura gsioflal herdada e os papéis
profissionais que devera exercer.

Para explicitar o segundo enfoque, é preciso cermidh critica generalizada a
racionalidade técnica como geradora de alternappaaa representar o novo papel do
docente como profissional que enfrenta situacOo@esplExas, incertas e de conflito.
Nele esta presente o desejo de superar a relagi@s B mecanica entre o conhecimento
cientifico-técnico e a pratica da sala de aulasS®incipais representantes partem do
reconhecimento da necessidade de analisar o quenfas professores quando
enfrentam problemas, a fim de compreender confinarti o conhecimento cientifico e
sua capacidade intelectual, como enfrentam sitsagdaudam rotinas, experimentam
hipéteses de trabalho, usam e criam técnicas,umstmtos e materiais. Assim,
pretendem o desenvolvimento de um conhecimentexrefi em detrimento do carater
reprodutor e acritico do enfoque tradicional s@bpeatica (PEREZ, 2000).

Na formagéo de professores, o uso da ideia dexéefleem se baseando nos
escritos de Schon, que sdo pautados em Dewey. ddauta perspectiva de
aprendizagem mediante a acdo, Dewey elabora agisrcontribuicdes para formar
um professor reflexivo que integre atitudes e capaes nos métodos de investigacao,
no contexto em que o conhecimento da realidade supgrtir da experiéncia dela. Para

Dewey:

80



El pensamiento reflexivo es siempre mas o menosgoemporque implica el
vencimiento de la inercia, que nos inclina a agelats sugestiones en su
verdadero valor; implica la voluntad de sufrir wandicién de inquietud y
perturbacion mental. EI pensamiento reflexivo, era ypalabra, significa
suspension de juicio durante el curso de la indéagay la suspensién suele
ser penosa. [...] el fator mas importante en eesichmiento de buenos
habitos mentales, consiste en adquirir la aptuld denclusién suspendida, y
en dominar los diversos métodos de investigaciénuios materiales para
corroborar o refutar la primera sugestion que @cuvfantener el estado de
duda y encauzarla por vias sistematicas y prolamadsto es lo esencial del
pensamiento (p.31, sfd)

O pensamento reflexivo implica estado de duvidapelplexidade, em que se
origina 0 pensamento, e um ato de busca, de igeedid, para localizar alguma
informacéo que esclareca o questionamento (DEWEY3Y°.

Para Dewey (1993) pensar reflexivamente consisteleter-se a um tema na
mente e leva-lo a sério com todas as suas consggsiesendo que sé é possivel pensar
dessa forma quando se apresenta disposicao pandasupsuspense e continuar com as
cansativas buscas. Para ser um ser pensante eut@ntpreciso disposi¢do a fim de
manter e ampliar o estado de duvida, que formaime® da investigacéo rigorosa, nao
aceitando ideias e afirmacfes de que basta alguemgec para a qual ndo se tenha
encontrado motivos que a justifiguem. Ha vantageesse tipo de atitude, pois o
pensamento reflexivo nos libera da atividade sismpknte impulsiva da rotina, ele nos
capacita para agir com previsdo e para planejanabedo com o0s objetivos que
visamos. Ser reflexivo € ser l6gico, cautelosoceimgpulsivo.

Contando com as contribuicées de Dewey, Shon (1€%ia o saber escofdr
que é tido como certo, representando forte e qoeskca crenca em respostas exatas,
sendo molecular e feito de pecas isoladas que psderombinadas em sistemas cada

vez mais complexos para formar um sistema avangamtganizando-se em categoria.

? Trata-se de traducdo da obra que Dewey publicoligsrf.

% A tradugdo refere-se a edigdo do li@omo pensamosle 1933, que apresenta mudangas significativas
em relagdo a obra de 1910, em alguns aspectosicareio a opgdo pelo uso das duas edigBes neste
trabalho.

31 Duarte (2003) apresenta um trabalho muito provoca@n que explicita detalhadamente como os
estudos de Schon e de seus seguidores no camparndacfio docente em particular pautam-se em
epistemologia que desvaloriza o conhecimento (ieotiedrico/académico e numa pedagogia que
desvaloriza o saber escolar, revelando a indisselcidelacdo entre as pedagogias do “aprender a
aprender” e a formacado do professor reflexivo. @raevidencia o professor reflexivo como aquele que
adota uma pedagogia ndo baseada no saber escolacentra sua acao nas “representacdes figurativas”
contidas no conhecimento na agdo dos discentesoifhecimento tacito, cotidiano), apontando a
consequente desvalorizagdo do conhecimento c@ntifis cursos de formacéo de professores.
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Para ele, a burocracia de uma escola esta organizdol saber escofare os problemas
que os professores enfrentam demandam acéo enxtoodeecomplexidade, incerteza,
conflito, exigindo respostas singulares a cadafaesassim, o docente competente
consegue desenvolver-se refletindo, enquanto addata racionalidade técnica impede
o desenvolvimento da reflexdo. Nessa esteira, @ gubpde 0 pensamento pratico do
professor, o pensamento ativado no enfrentamerg@uiblemas da pratica, propondo
o desenvolvimento de uma epistemologia da praticdisgional. O conhecimento
pratico é considerado como um processo de refleg@acdo ou como um dialogo
reflexivo com a situacao. “Num practicum reflexiws, alunos praticam na presenca de
um tutor que os envolve num dialogo de palavrassempenho” (SHON,1997, p.89).

O conceito de docente como profissional reflexiegsonhece a riqueza da
sabedoria inerente a pratica dos professores, €é@hdn intitula de “conhecimento na
acado”, mas da perspectiva do professor individssb isignifica que o processo de
compreensao e aperfeicoamento do seu exerciciotdodeve partir da reflexdo sobre a
sua prépria experiéncia, e que o tipo de sabetimaimente derivado da experiéncia de
outros, mesmo que sejam professores, é pobre (ZHER; 1995). Ainda, a reflexao
traduz-se também no reconhecimento de que o pmassaprender a ensinar se
prolonga durante toda a carreira docente e de guecé&o estudar no exercicio docente
para o aluno responsabilizar-se pelo seu desenwehid profissional (ZEICHNER,
1995). Assim, parece que os cursos de formacdaaliperderam o seu papel primordial
de preparo crucial para o exercicio do magistério.

Dentre as criticas tecidas a nogcdo de professtexiad veiculada no meio
académico, ainda é preciso ressaltar que Shon &rabmsiderar os docentes como
pessoas que participam de pratica reflexiva quecafpazes de mudar, centra-se no

individuo e parte de situacdes suscetiveis de npadanediata, enquanto a pratica

$para o autor:

“Isto pode ser verificado se considerarmos, pomgte, o plano de uma aula, ou seja, uma quantidade
informacg&o que deve ser cumprida no tempo de dordgdima aula. Mais tarde os alunos seréo testados
para determinar se a quantidade de informacaordosmitida de forma adequada. A escola divide o
tempo em unidades didacticas e divide o espacoatas de aula separadas que representam niveis, tal
como os horarios lectivos representam periodogsmed nos quais se da cumprimento a planos de aula.
Do mesmo modo, a progressédo nos diferentes niggissenta uma passagem de moléculas mais simples
do saber escolar para outras mais complexas. @=stedo feitos para medir este progresso, e 0s
professores também s@o medidos pelos resultadosedssalunos, e promovidos, pelo menos em parte,
de acordo com esta pratica. O sistema burocratieg@ador da escola é construido em torno do saber
escolar” (SHON, p.87, 1997).
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reflexiva competente pressupde um meio institu¢iane leve a uma orientagcéo
reflexiva e valorizacdo da reflexdo e acdo coletiltagidas a modificacdo das
interacbes da aula e da escola, mas também emseoda e a comunidade, entre a
escola e as estruturas sociais mais gerais. Olmddeaeflexdo sobre o conhecimento
na acgao trata do conhecimento social como um ctmjd@ concepgdes subjacentes e
nao como motivo de reflexdo (LISTON; ZEICHNER, 1293

Nessa perspectiva, se a escola enquanto institlecdeus professores nao
aparecem na pauta das reflexdes como elementosmigmais na luta por uma
sociedade menos incoerente no que tange as dekigaalsociais, a no¢éo de reflexdo
desconsidera o papel da escolarizagéo na perspeetonstrucionista social.

Entdo, parece que a veiculacdo da no¢cdo em quesbacolaborou devidamente
com o desenvolvimento profissional docente. A pnogé formacédo docente reflexiva
fez muito pouco para fomentar um real desenvolvimdns professores e aumentar sua
influéncia nas reformas; ao contrario, criou urnadb do desenvolvimento docente que
manteve, de maneiras mais brandas, a posicdo dsergiéimcia do docente
(ZEICHNER, 1995, 2008). Ou seja, parece que apemas-se um discurso encantador
a respeito do potencial do docente para modificajualidade dos processos de
escolarizacdo, aumentando as expectativas em oekgdsuas atribuicbes, as suas
responsabilidades, e ensejando aos professoregsnveizes, a imputacao do fracasso
das dinamicas escolares, desconsiderando-se ageg@aras socioecondémicas
balizadoras das condi¢cdes dos trabalhos exerca®sliferentes instituicdes escolares.
Os reflexos dos usos da nocdo de professor reflelovam negativos em muitas
experiéncias.

Para Zeichner (2008), um dos usos mais comuns doeito de reflexao
significou uma ajuda para os professores refletsebre seu ensino, visando reproduzir
mais eficientemente um curriculo ou um método dnengue a pesquisa supostamente
achou como mais efetivo para aumentar os resul@do®®lunos nos testes. Em outro
aspecto, aos professores, permitiu-se apenas gsgsgem 0S meios para se atingir
objetivos pré-definidos e o ensino tornou-se umadaide meramente técnica. Outras
criticas apontadas referem-se a énfase do focnoritado das reflexdes dos docentes
sobre o seu proprio trabalho, ainda desconsideraadmndi¢cdes sociais da educacao

escolar.

83



Mediante as informacdes apresentadas, surgem aopesientos a respeito dos
reflexos da perspectiva que Pérez (2000) intit@gprhtica e da nogdo de professor
reflexivo numa escola reflexiva para a formacaatioce do docente dos anos iniciais da
escolarizacao.

Nessa perspectiva, para abarcar a Didatica, pameinte € preciso alertar que
Shon e seus seguidores, com um discurso encargadondo assimilado brandamente,
facilitaram para que o termo professor reflexiva@easse obrigatorio no discurso de
professores e de seus formadores. Pode-se falalogan do professor reflexivo
(ZEICHNER, 2008). O termo ficou na moda e a impkesgerada € a de que o
professor que nao explicita que tem “como meta™sflexivo ou competente” ou néo
“levanta a bandeira reflexiva da competéncia’, gar@do cumprir com as suas
obrigacbes ou ndo mostrar-se empenhado para issm se fosse possivel algum
profissional docente trabalhar sem nenhum tipoeflexdo ou competéncia. Isso se
torna muito mais preocupante, aqui no pais, quaedeercebe que muitos formadores
priorizam trabalhar, com os seus alunos do curs®eafiagogia, as referéncias que
apresentam as competéncias para ensinar e o ofesftexivo em uma escola
reflexiva em detrimento de ensin&-los a traballwen ©s saberes escolares. Assim, 0s
alunos aprendem que tém que refletir e ser comesteicam com um discurso afiado
a respeito do papel do professor do século XXI, magas vezes ndo vivenciam
experiéncias de formacéo que lhes possibilitemnaj@rerealmente a refletir e a ensinar
os contetidos primordiais para os anos iniciaissdalarizacad.

A veiculagdo da nocdo de reflexdo parestar intensamente atrelada as
insuficiéncias da formacgé&o didatica dos docentesatms iniciais da escolarizacéo e,
consequentemente, ao fato de a area e disciplifétita permanecerem em quedtio
demandando esfor¢cos veementes dos professoresgaekgas que ainda acreditam na

possibilidade da busca por uma didatica fundamental

% E relevante ressaltar o quanto o conhecimentdrqueg (2007) intitula de poderoso fica de fora Bess
tipo de perspectiva abarcada, parece que muitdisgiomais ndo estdo questionando: pra que sergem a
escolas? Pra que servem os cursos de Pedagogia?

% vale ressaltar que o Movimento A Didatica em cgllestevelou que a busca de uma Didatica
fundamental estava pautada no compromisso com amadsocial e com a construcdo de praticas
escolares adequadas as criancas pobres. Nessio sanperspectiva fundamental da Didatica, veialad
no Movimento com 0 pressuposto basico da multidsimralidade do processo ensino-aprendizagem,
colocando “no centro configurador de sua tematiaetiaulacdo das dimensfes humana, técnica egaoliti
da préatica pedagogica” (ANDRE, 1985), parece bestadte das possibilidades aventadas nos cursos de
formacao inicial aqui no pais.
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Portanto, é preciso levar em conta algumas espéeafles da area aqui
discutida. Parece que toda a critica a Didaticamente instrumental, apesar de toda a
sua relevancia sociopolitica, gerou interpretagfispares entre educadores e muitos
professores passaram a conceber a area com repimtrumentalizacdo técnica—
tdo fundamental ao exercicio docente, e nucledrat@lho de ensino da disciplina em
guestdo — quando se promove a analise e se obt@ossibilidades de enfrentamento
dos problemas e desafios reais que caracterizansincenas instituicdes de educacao
basica. Foi promovida a descaracterizacdo e o cerdcamento da area em diversos
contextos que revelam a inocuidade ou as insui@éndo trabalho exercido na
disciplina, conforme apontado nas pesquisas debket@s em diferentes instituicdes e
expostas neste trabalho. Assim, a perspectiva di@tiDa fundamental, veiculada
especialmente pelo Movimento de educadores ocanodanos de 1980, parece nao ter
sido alcancada, ecoando interpretacdes bastantglicadas por serem permeadas pelo
repudio a instrumentalizac@o para o exercicio dgistexio, 0 que deveria ser central na
disciplina, no meu posicionamento, mas desde queoasidere — no processo de
ensinar a ensinar — 0 ensino como uma atividatieagrquestionando crencas, supostos
implicitos docentes sobre as condi¢cdes sociais storlias dos processos de
escolarizagdo, no almejo veemente pelo exercicoerde pautado pelo compromisso
politico com uma sociedade mais justa, a particatfapreenséo das fungbes que séo
atribuidas as instituicbes escolares num contexigeravel de politicas publicas
perversas no que tange a promocao a inclusdo esctdas as criancas que teriam por
direito beneficiar-se ao frequentar uma instituigiice propiciasse experiéncias de
aprendizagem em processos de escolarizagao dqubhbdade.

Mas, infelizmente, ndo ha um discuidinado,integrado e veiculadpor parte
dos professores que trabalham com a area em redagéganizacao do curriculo da

disciplina, o que se reflete na falta de consensar@ncia de baliza ou eixo nuclear em

% Nessa dimensao, vale lembrar que:

“[...] a ideologia em si (no sentido positivo),ast, a orientagdo ideal, a concep¢éo geral do murédo
assegura nada sem a técnica, assim como a téishica, a competéncia especifica em um dado campo,
pode servir para todos os fins, bons ou maus, delaccom a ideologia que a governa. [...] Em toda
atividade social [...] ndo é possivel tomar umagémse efetuar opces operacionais somente com base
numa orientacao ideoldgica genérica que ndo nowifgejulgar [...] se ndo temos também competéncia
técnica. [...] Um grande latinista, por exemploo m&taria qualificado [...] para decidir se o latieve
fazer parte hoje da formacéo geral do homem: @eaispara tanto, de uma visédo geral do mundo atual
que [...] transcendesse aquela especializacd@aMANACORDA, 1986, p. 7).
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relacdo aos temas, objetivos e procedimentos ‘aeioal na disciplina, conforme
manifestado pelos docentes da disciplina nos cufsoalizados nas diversas
investigacdes contempladas neste trabalho. Até hajgesquisadores repetindo as
antigas criticas ao ensino de uma Didatica instriahe@presentada em programas. E
ela ndo deve instrumentalizar para o exercicio dgistério? No meu posicionamento,
sim, desde que tal preparo esteja pautado no comgso politico conuma escola de
boa qualidade a todas as crianga®m uma instituicdo que de fato promova a indusa
de todos que tém por direito dela beneficiar-sadBaue tal instrumentalizacdo esteja
a servico da reflexdo sistematica a promoc¢éo dm@mge minimize as desigualdades
de desempenho discente, visando o estabelecimerimdessos de escolarizagao mais
justos, que efetivamente incluam todas as criaggasnais precisam deles.

A andlise dos contextos instrucionais esclarece agudocentes, pela falta de
subsidios ao exercicio de formacdo de professor@s ceganizacdo curricular da
disciplina em questdo, pelo “medo” de serem vistesnicistas ou até pelo
desconhecimento em relacéo a trajetoria da aresseas finalidades, vém trabalhando
com temas bastante dispersos, desconsiderandosnuéi@s que a disciplina em
questdo precisa fornecer subsidios no sentidoslrimentalizacdo ao docente, o que
demanda trabalhar com que o0 comd o para quee por que ensinar, visando a
promocdo de processos de escolarizacdo de qualidatisfatoria, buscando
sistematicamente alternativas coerentes a propctlesempenho e a aprendizagdam
todas as criancas que lhes foram confiadas. E, assima-&e relevante adotar as

seguintes reflexfes para a area e disciplina aqudoeo:

[...] HA que se retomar o ensino. Mas, se o0 en&iqaxis que pode ser
estudada por qualquer area académica, [...] régtaaaponderar. Assim, ao
reafirmar sua insergdo no interior da Pedagogiaocoiéncia da educagéo,
conforme argumenta Pimenta (1997), ha algum temmploct defendido que o
foco do ensino que nos cabe € o relativo as respast “‘como” dessa praxis,
articulado as respostas das demais questbes das que compdem a
Pedagogia: “o0 que”, “para que” e “por que”. Pamradaha que se recuperar
esse objeto de estudo, mas de forma invertida guemchparada aos modos
anteriormente considerados em que a Didatica fecritea, em que foi, e

continua sendo, a de ser meramente técnica, debgsio de aplicacdo de
conhecimentos gerados em outras areas (MARIN, 20180).
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Dessa forma, é fundamental para a area e disciplengesquisa e no ensino,
focalizar o estudo dos problemas reais da praxas, especificamente “[...] relacionados
ao “como ensinar’ na vida real, indo as areas awmds, na medida do necessario,
buscar as teorias que necessitarmos [...]'(MARIBLZ p. 91) para o exercicio da
reflexdo no sentido de caminhar para a criacaeaktas proprias da area.

Ainda vale registrar aqui que, infelizmente, crgi enquanto a disciplina nao
tiver um nucleo central de organizacédo curriculae gejaassumido e veiculado
enquanto discurso pedagdgico-académico pelos asip&s, enquanto se tenha duvidas
nos campos de recontextualizacdo em relacdo adisaidades e aos principios que
subsidiam a sua organizacgéo curricular, muitageklglades institucionais continuarédo
reproduzindo os resultados lamentaveis que témadervados nos estabelecimentos
de ensino superior no trabalho com a disciplina qgrastdo. Enquanto o discurso
veiculado a respeito da disciplina ndo estabelatgpimas diretrizes em comum em
relacdo ao que se espera do trabalho com a disgigi que ecoem aos docentes das
diversas instituicbes de ensino superior, prinaiegte aos que nao participam dos
debates da area, e que me atrevo a afirmar quesegiam a maioria em exercicio,
provavelmente continuaremos escutando frases do“agui ninguém sabe o que fazer
com a Didéticé ou “A didatica trata de temas diversos, mas ndo teoto fios modos
de agir para ensindr.. como tenho ouvido de professores da area.

Assim, é fundamental que a didatica ensinada dixger indcua, conforme as

pesquisas evidenciaram, pois

[...] A Didatica tem uma determinada contribuicd®m Gampo educacional,
gue nenhuma outra disciplina podera cumprir. E @eteoria social ou a
econdmica, nem a cibernética ou a tecnologia don@neem a psicologia
aplicada a Educacao atingem o seu nicleo centEaismo. Esse nucleo, que
tantas vezes ficou obscurecido pelo conceito d®dtetlgo que deveria ser
entregue, "presenteado” ao professor, e outras rplaancia do sujeito-
aluno, unilateralmente e individualmente, sem gelepgdesse discernir a
dialética professor aluno ( no singular, como no plural) que deveearas
pesquisas sobre o processo. E como decorréncia desseito nuclear que
se situam as inquietaces da Didatica atual. E asseeito que é objeto de
controvérsias tedricas, que as vezes levam a diggutampo interdisciplinar
do "curriculo”, como que exigindo da Didatica quegeda a sua invaséo, ja
gue o conteudo do ensino - 0 "0 qué" se ensinate tpode ser problema
didatico quanto curricular. Outras vezes leva arcoutampo inter-
relacionado, o da Psicologia do Desenvolvimentéprendizagem, ja que o
éxito do processo de Ensinaguilo mesmo que justifica tenta-lo, é a
Aprendizagem. E, conforme a Teoria, surge todo o problema do
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desenvolvimento intelectual, afetivo, moral, sqcialigualmente

interdisciplinar. Mais um problema de limites, audal, estd nas outras
guestdes: por que ensinar? e para qué? E chegamdisndes da Filosofia

da Educacdo, da Sociologia, da Politica, pelo medasse disse que,
tomando de empréstimo idéias exteriores a Pedagesgta se encontrava
sempre em atraso em relacdo aos sistemas filosofiterpretativos do
mundo. Aplica-se essa critica a Didatica? (CASTRI®1, p.24-25).

E preciso considerar que, conforme Castro (1991§mekfica, o inter-
relacionamento da Didatica com outras areas doewimiento € intenso e constante, o
gue, em seu entendimento, de modo algum prejudecagtonomia, mas a enriquece. A
autora visualizou a situacao didatica como um wotke cone no qual ha uma secéao
menor refletindo o plano da relagdo humana, viwndosituacédo didatica tipica; uma
intermediaria destacando o aspecto técnico do @nsia mais ampla, que intitulou de
regido cultural, na qual se decidem objetivos d@exaios. Mas a situacdo repousa sobre
bases que abrangelodos os aspectos da sociedade. Assim, a Didaiioa disciplina
deve contemplar contelidos capazes de resolverobtepras dos trés planos em sua
dimensdo evolutiva (niveis, etapas) e horizontalve(didade de conteddos),
considerando, ainda, como o fez o Prof. Luiz Ahldes Mattos, o ciclo docente
(previsdo, execucéo, avaliaC¥)CASTRO, 1991).

Certamente compartilho da concepcdo de que a Dedétata do ensino que
implica desenvolvimento, melhoria. Nao se limitdb@n ensino ao avancgo cognitivo
intelectual, mas envolve igualmente progressos fdividade, moralidade ou
sociabilidade, por condicbes que sdo do desenvehtionhumano integral. Assim,

conseguindo-se apontar o nucleo dos estudos didaticensind, como intencéo de

% vale relembrar que, segundo Mattos (1970), o aiidoente consiste em um conjunto de atividades
exercidas pelo professor para dirigir e orientaracesso da aprendizagem discente, sendo o método e
acdo. Analisadas em seu conjunto, as atividadgsresas de um bom docente se distribuem em trés
amplas fases: a do planejamento, a da orientag@ d® controle. Ou seja, o professor estara
constantemente ora planejando, ora orientando ecamfolando a aprendizagem discente a fim de
assegurar os resultados almejados. Tais fasedresam e se intercalam num processo de interacdes e
experiéncias entre docente e alunos, mas devens&lecar ainda que cada uma dessas fases se desdobr
em subfases tipicas essenciais a condugdo bemigaiatal aprendizagem. Assim, no planejamento, €
preciso considerar as subfases: o planejamentad®e,co planejamento de cada unidade didatica do
programa e o planejamento de cada aula. No caswielstacdo, é preciso considerar: a motivacao da
aprendizagem, a apresentacdo da matéria, a didecatividades de alunos, a integracao dos conteudos
da aprendizagem e a fixacdo dos conteldos. Naatenas subfases apresentadas sdo: a sondagem e
prognose da aprendizagem, o manejo da classe mleoda disciplina, a diagnose e a retificacdo da
aprendizagem, e a verificacao e a avaliacdo damemto (MATTQOS, 1970).

3" Reafirmar que o ensino, como pratica social, dmmst seu campo de estudo significa também a
interpretacdo desse objeto como fendmeno complexe gquer uma abordagem dialética e
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produzir aprendizagem e sem delimitagdo da naturéaa resultado possivel
(conhecimento fisico, social, artistico, atitudesrais ou intelectuais, por exemplo), e
de desenvolver a capacidade de aprender e compresedfacilita o entendimento de
que suas fronteiras devem ser fluidas. E que dégisieZ € benéfica por permitir sua
aproximacdo com conhecimentos psicolégicos, sagimdg, politicos, antropoldgicos,
filosoficos ou outros (CASTRO, 1991).

Nessas circunstancias de discussdes, Castro (i&8da que ndo acredita que

uma unica teoria possa dominar o campo da Dida@&smarecendo que

[...] As teorias promissoras sao interdisciplisae que ndo tem nada de [...]
pejorativo, j& que o ensino [..] é [..] complexep podendo ser

compreendido a partir de outros elementos das ie€rttimanas e sociais.
Assim, teriamos, talvez, de integrar modelos prregas de diferentes areas,
desde que nao fossem entre si contraditérios. &staquestdo basica da
interdisciplinaridade: a percepgéo de relacdes osmexplicacdes coerentes,
utilizagdo dos mesmos métodos de pensamento (CASTE], p.23).

Assim, a Didéatica precisa acelerar o progresso eatiddo de uma
autoconsciéncia de sua identidade - encontrada emn@écleo central - e de sua
necessaria interdisciplinaridade. (CASTRO, 1991).

Nesse cenario de discussdo, se destacam, comonfentas, os estudos de
Oliveira (1989, 1993a, 1993c), que propbe a recopddb da didatica com base no
materialismo historico, numa concepcao dialéticéenedlista do ensino e numa direcao
de continuidade e ruptura com os trabalhos quevastasendo desenvolvidos, no
movimento de revisdo da area. Para a autora, areemgfio do ensino na escola
implica trata-lo como uma totalidade concreta envimento, cuja esséncia tenta-se
captar, por meio de aproximagdes sucessivas. Dardiscuti-lo enquanto uma prética
social no dia-a-dia da instituicdo escolar, em snakiplas determinacgdes, procurando-
se desvelar o seu relacionamento em correspondéacisimultaneamente em

contradicdo com outras préaticas na formacao sdoiglica revelar os mecanismos que

multirreferencial. O ensino como pratica social t@nando formas, transformando seus contextos e
sendo transformado por eles; assim, ao continusramao a compreensdo desse objeto em suas mdltiplas
formas e configuracdes, e fiel a sua perspectivatepoldgica, vai tomando feicdes cada vez mais
perfiladas a esse processo de continua transfoomblggse didlogo, hd compassos e descompassos, ha
ritmos afiados e ruidos dissonantes, ha acertesacdrtos (PIMENTA&t al 2013, p.144).
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Ihe sdo préprios, enquanto viabilizadores da idpalgrépria do sistema. Requer
descortinar as particularidades de suas contresligdeernas, em torno de seus
elementos e subprocessos, demandando buscar ssfarirzacado para além dos limites
de reducionismos cometidos em seu tratamento. dxadefende a andlise do papel do
ensino a luz da funcdo que a escola cumpre, dee@wnento da conservacdo do
sistema capitalista de producgéo, e da funcdo cquen@ cumpre, de transmissao e
assimilacao critica do saber sistematizado.

Assim, na proposta de esforco da autora para reagée da didatica, quanto a
dimensao histéricao ensino deve ser apreendido em seu movimenpaliea social
que se articula com outras préaticas, por corredmid e contradicdd No que se
refere adimensdo ideologicaa autora mostra a relevancia de se considerar a
pseudoneutralidade do saber didatico, em seusiagade contribuir para a formacao
na e para a préatica. Evidencia a importancia déidarmda natureza contraditéria do
ensino que reforga, mas também contradiz as cogsliggcessarias & manutencdo da
sociedade capitalista.

Oliveira (1993a, 1993c) aponta o tratamento do rsdiatico a luz de sua
dimensao teleolégicapela qual os fins e compromissos das propostdatichs
precisam ser explicitados, demandando a investigdod espacgos contraditorios do
saber didatico em seu compromisso com 0 ensinoataadas populares. No que tange
adimenséao epistemoldgica autora evidenciou a necessidade de se aprofaregaudo
das relacdes entre método de ensino, método dedgpre método da organizacéo da
matéria de estudo a luz das contribuicées da pgjeok da logica para o saber didatico,
mas preocupacdes maiores de carater epistemoldgiérea referiam-se a discussdes
sobre sua natureza e legitimidade enquanto campmmleecimento e disciplina dos
curriculos de cursos, sendo significativos os d=batrespeito do relacionamento entre
a didatica e outras disciplifdsNa proposta, a pesquisa e o ensino deveriamtarsaa
importancia do aprofundamento das discussfes nisré relagdo entre meios e fins,

% 0 estudo das tendéncias pedagdgicas ganha seotickvelar o carater histérico do saber didatico, a

evolucao histérica do tratamento da educacéo, esigledo, na realidade presente do ensino, resguicio

de propostas que permaneceram na teoria e nagonddidagogica, e que precisam ser analisados
criticamente (OLIVEIRA, 1993a, 1993c).

% Aponta linhas de pesquisa que deveriam ser impltadas: a discussdo sobre a Didatica como

disciplina, cotejada com a histéria de outras pis@s; e a contribuicdo dos estudos da sala depaurh

a reconstrucdo do saber didatico, sendo importigeelar a especificidade do contedido das mediagbes

das contradicdes do ensino, como se desenvolveiaaa-dia, em seus aspectos internos e em suas
relagBes com a pratica social mais ampla.
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contetdo e forma, teoria e pratica, defendendsg@o de que o contetdo e a forma do
ensino nao se restringem aos conteldos das magStadares e seus métodos de
ensino. A conteudizacdo das categorias dialétieasotiteddo e forma define-se no
dominio de seu interior — esséncia — e de seuiexteaparéncia — pelos conteudos das
matérias e pelos métodos de ensinar, em interdgfich entre si e com as praticas
escolares em geral e a organizacéo do trabalhggeita .

Na dimenséo antropoldgicae fundamental entender o ensino como trabalho
concreto de producédo e reproducdo da existénciaamanpelo qual os agentes da
situacdo pedagdgica se relacionam com o mundo. nSideracdo dessa dimensao
enfatiza a importancia de se discutir as questdemghnizacdo do trabalho pedagdgico
na escola, sendo importante considerar as invedtgarealizadas sobre a natureza do
trabalho do professor profissional/trabalhador lassalo do ensino — e também o
entendimento do carater ideolégico do ensino eatberssobre ele, no ambito de suas
relagcdes com a producao material (OLIVEIRA, 198834, 1993c).

Nessa perspectiva proposta e que aqui se adotgjrooeda Didatica tem fungéo
central na luta por processos de escolarizacaojusts, que sejam cruciais no preparo
das novas geracdes que de fato deles necessitdm por direito neles incluirem-se
visando o combate as desigualdades escolaresagssdssim, na formacdo do docente
para o trabalho com as criancgas,

[...] Essa préatica defende o entendimento do ensilsto como uma
totalidade concreta. Isso significa que a compi@ens a construgdo do
fendmeno do ensino na escola brasileira, no ceanpedspectiva dialético-
materialista, implica o0 seu tratamento como umdidade inteira em
movimento, cuja esséncia se tenta captar por meioaproximacdes
sucessivas, sabendo-a inexaurivel ao conhecimémtplica entender o
fendmeno do ensino como uma pratica social no -di@-aa escola, em suas

40 A autora chama a atencéio para riscos do formalsmia fragmentacdo no ensino e area de didatica,
tais como: énfase do carater metodologico da @esvinculado de seus conteldos e fins; entendimento
de que a matriz curricular dos cursos devera terocponto de partida uma lista de disciplinas, @entr
elas a Didética; desconsideracéo da interacao antienensdes do ensino e os elementos e subprscess
desse fendmeno entre si e em suas correlacfes tmalidade do ensino. Revela os riscos da subsunca
do conteudo pela forma quando a énfase no sabdtiatidtido como um saber de mediacéo, for feita de
modo a desconsiderar a caracteristica ndo mecdaipaopriedade de contradicdo do ensino, quando o
tratamento do ensino for feito na direcdo de o ideslar da exploracdo dos espacos de contradicao
existentes nas praticas escolares, que negammeaafias relacdes capitalistas de producdo; ou quando
énfase no saber da pratica relegar de tal fornzbergidatico sistematizado a ponto de ndo seitonst
COMmo recurso para o seu tratamento critico.
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miltiplas determinagfes, procurando-se desvelaguorelacionamento em
correspondéncia e, a0 mesmo tempo, em contrada@r@ooatras praticas na
formacéo social brasileira. Implica revelar os nésrmos desse fendmeno
como viabilizador da ideologia propria do sistermei@econdmico e politico

brasileiro. Implica, finalmente, descortinar a esfi@dade das contradi¢cdes
internas do ensino, em torno de seus elementos kPpraaessos

(contetdo/método, professor/aluno, planejamentoleén, fins e controle)

(OLIVEIRA, 1993c, p.66).

A autora aponta uma questdo fundamental enfremtadzontexto da pesquisa
sobre a sala de aula: em sua experiéncia ficoleesiddo que ha uma questdo de
fundo, com a qual o pesquisador lida, que se redfe@mo construir categorias
explicativas da realidade pesquisada que cumprpapel de sinteses das situacdes de
sala de aula e possibilitem o entendimento de Getagntre a sala de aula, sistema
educacional e sistema social mais amplo. Ness@eeBternstein, com o seu modelo
teorico, traz contribuicdes fundamentais para s&bekecer as relagdes entre 0 micro e o
macro, possibilitando a mediacédo entre as quegtdssis pela situacdo de ensino no
contexto da sala de aula, no ambito instrucionalcuwsos de formacéao de professores,
na universidade, e as questdes colocadas pel@oetacacdo e sociedade, conforme
Oliveira (1993c) enfatiza enquanto necessidadeemda Didatica.

Nessa dinamica, vale expor e adotar as contribsiigéaim estudo que permite a
inter-relacdo dos elementos que séo tradicionaiBidatica pelo viés da perspectiva
relacional, dialética no seu nucleo e no campogiEgleo. Ao analisar algumas dessas
guestdes, Marin, em um texto divulgado pela primggz em 1983 e republicado em
2005, propicia interessantes perspectivas no ardaiiavestigacéo da area, tratando da
relevancia de analises que possuem como fonte @esi@e multidisciplinaridade e
pluridimensionalidade, enfatizando a importancia dbandono da perspectiva
monodisciplinar e unidimensional.

Marin (2005a) trabalha com a noc¢éo de pluridimeraidade, assim, relata que,
ao se implantar um esquema analitico pluridimes$ipara o estudo do fenémeno
didatico, se pode estabelecer relacdes entre mcemsi ambito da propria escola,
articulando-o ao sistema escolar e ao contextoalkocais amplo, contemplando o
ensino num contexto compreensivo. Para a auta@stunlo sobre o ensino tem implicita

a nocao de multidisciplinaridade, como foi aponteanbém por Oliveira (1989).
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No estudo de Marin (2005a), a atividade didatica cansiderada proposta
nuclear para os estudos sobre 0 ensino, consideeand foco para o qual convergem
questdes, problemas, temas e praticas do processdutacdo. Nessa perspectiva, o
trabalho técnico ndo perdeu a sua especificidads,fai iluminado por outras questdes
ao ser relacionado com o conjunto mais amplo guidonalmente lhe confere sentido.
Verifica-se, no diagrama elaborado pela autora, §uegossivel localizar o nucleo
tematico da Didatica abordando as unidades didati¢eonteitdos e seu
desdobramento/sequéncia) (ECHEGOYEN; SUAREZ, séd)ado do ciclo docente
(planejar, executar e avaliar, conforme visto amterente) articulado ainda aos
recursos que sao passiveis de mobilizacdo naseaaksformacdes sobre o alunado de
modo a constantemente aciona-los internamenteeaa(@ARVALHO, 1979). Assim,
pode-se usar como outro exemplo, o fato de quena fgrocedimentos didaticos foi
considerado tema aglutinador de inUmeros estudesgustituam seus subtemas, tais
como: a questdo do uso de certos procedimentoa gawsmissao, ao longo de varias
geracdes de professores, ou a questdo da eficiéngli@acia dos procedimentos. Os
procedimentos didaticos séo focalizados na relagdoas unidades didaticas, a classe,
os recursos didaticos, o ciclo docente, subsidiamda forma mais rica de focaliza-lo.
O estudo do tema procedimentos didaticos ganham.assnplitude ao poder ser
relacionado a temas como curriculo entendido coma was matrizes de ensino,
permitindo identificar, por exemplo, aspectos galieados ou especificos dos
procedimentos no que tange as matérias do currinalgue se refere aos padrbes de
pensamento intrinsecos a cada &rea, ou estabetet@gdes entre curriculo,
procedimentos, livro didatico, unidades didaticadp docente, recursos didaticos, aula
e classe.

Exemplificando um pouco mais, de acordo com o esquenalitico que a autora
propde (MARIN, 2005), a dimensdo mais ampla em¢éelaa qual os elementos do
trabalho docente podem ser estudados é a dimeeg&sentada incluindo temas que
espelham aspectos da dimenséo social, relaciorasdta de aula ao contexto social.
Tal dimensao contempla exemplos de temas mais am@bono o0 ensino e a cultura
brasileira, a origem e a evolucdo social do trababcente e seus elementos. Nessa
dindmica, ressalta-se a relevancia do estabelemelas relacbes entre o

macrocontexto social e o0 microcontexto da salautke &onforme a autora aponta:
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A andlise, que se desencadeia com a proposta des tdessa natureza,
permite identificar de que forma os aspectos maodmsos, mais amplos,
interferem nas menores agfes do professor, e cad® minimo gesto ou
decisdo presente no trabalho docente, traz dete¢d®s de varias outras
instancias. Assim, por exemplo, se “os procedimerda@aticos” forem
estudados em relacdo a temas amplos, como, “Oceesis praticas sociais”
[...]. serdo oferecidos subsidios, de ordem diteretla usual, para a
compreensédo do que ocorre nas salas de aula (MARDGa, p.47).

A autora defende a multidisciplinaridade, apontaexiemplos, como o trabalho
com o tema procedimentos didaticos na perspecistarita, permitindo detectar o
aparecimento de procedimentos didaticos: em detaduilocal, em certo periodo e 0s
mecanismos sociais subjacentes a difusdo dessesdprentos pelos paises e sistemas
escolares até chegar ao docente. A abordagem dpeptva psicolégica também foi
mencionada com a énfase no fato de que tal abordagee oferecer, por exemplo,
informacdes sobre relacionamento docente com asoslem cada procedimento,
concordancia do papel de professor em relacao rasopapéis desempenhados pelo
docente no ambito da escola e fora dela, dado® sqvendizagem e desenvolvimento
de alunos na relacdo com os procedimentos.

No mesmo estudo foi apontado que a perspectivedfilca pode permitir, por
exemplo, a discussdo da questdo dos valores itogliem cada procedimento de
ensino, possibilitando alguns balizamentos de agati nos procedimentos
fundamentais da acdo pedagogica do professor gaaiato aos meios, quanto em face
dos ideais de formacdo humana em relacdo com eegneentos, ou seja, na relacao
entre fins e meios.

A autora ainda abarca que pode se pensar em gsiegtéese referem a natureza
da relacdo entre formas de ensino e o problemamloecimento na sala de aula, dentre
outros exemplos diversos (MARIN, 2005a).

Assim, para este trabalho, as perspectivas désardd ensino defendidas pela
autora propiciam reflexbes e encaminhamentos diggyara se pensar na relevancia do
trabalho com o ensino da disciplina subsidiado pedtabelecimento de relacbes
interdisciplinares e, sobretudo, os temas intrgalisares, essenciais para o estudo do
fendbmeno didatico na formacdo para o trabalho d#nen além disso, enfatiza a

relevancia de producdes que estabelecam a relag@ocemacro e o microcontexto do
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fendbmeno didatico, fato que exige mudancas radicssanalises da &rea e do professor
gue ministra tal disciplina nos cursos de formacéao.

As reflexdes aqui adotadas estabelecem indicades®snciais a respeito das
funcdes que o ensino da Didatica deve cumprir Bpgyo do futuro professor enquanto
profissional com papel determinante na qualidads plamcessos de escolarizagcéo
promovidos a maioria das criancas que deles devi&m @or direito dele beneficiar-se,
estabelecendo a necessidade da analise do ensnesclalas enquanto processo que
demanda estudos em sua totalidade, o que includ&$d enquanto realidade em
movimento, como aqui neste trabalho se faz, fomatlp-o na relagdo com a escola,
com as expectativas que se tem desse professor,asopoliticas orientadoras da
formacdo e valorizacdo docente. Ou seja, possihii o0 estabelecimento de relacdo
entre o microcontexto da sala de aula no ensinDidatica com aspectos reveladores
do trabalho do docente na educacdo béasica, por desopoliticas que balizam a
formacao inicial e a valorizacdo desse profissiaomalambito da educacdo basica,
incluindo os dados que as pesquisas sobre o comgei didatico tém veiculado a
respeito do trabalho exercido nos anos iniciaisstalarizacao.

Diante das necessidades de producdes ticamlicom possibilidades de
contribuicBes a area veiculadas até o presentedtesquestionamentos apresentados,
faz-se essencial a exposicdo de estudos tedrieaugiliem no trabalho de coleta de
informacdes e tratamento rigoroso dos dados gemdadinamica de observacdo do
contexto instrucional realizadas neste trabalhoseEprocedimento possibilita a
articulacdo entre como as relagdes estabelecidansino da Didéatica, nos cursos de
Pedagogia, compdem o conjunto formativo do prafissi que vem sendo certificado
para o trabalho com a docéncia nos anos iniciaiesgalarizacéao, indicando, assim,
como a Didéatica vem se constituindo nessa teianteracdes que estabelecem os
processos de formacdo docente, para que se possabwo com aspectos de
possibilidades e limites de modo a auxiliar o canpsso com a justica social nos
percursos formativos para o trabalho com o endiisses esforcos apresentam-se a

seqguir.
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3. A concepcao de Bernstein sobre as pedagogiasaisturso pedagdgico

Basil Bernstein apresenta subsidios tedricos retesgara a reflexao a respeito
das pedagogias e, consequentemente, sobre o afswibidatica aqui focalizado. O
autor desenvolve conceitos, explicados a seguiquass propiciam a elaboragao de
instrumentos de trabalho com as informacdes deumsscgue oferecem rigor e
detalhamento no tratamento dos dados para a gnalegeamento e exposicdo do
contexto instrucional observado neste estudo.

Assim, inicia-se este capitulo com a exibicdo dgurakhs consideracdes
fundamentais em relacdo as questdes norteadorastraloshos do pesquisador,
seguidas pelas explicacdes dos conceitos elaboréekathando as suas potencialidades
para a analise especifica do contexto do ensingeral que podem ser especificados
para o ensino da Didatica. Na sequéncia, sdo ayeelsss as contribuicbes de estudos
de pesquisadores que se voltaram a analise decgwdbedagodgicas, a partir da
perspectiva tedrica aqui adotada, tendo como sgerespecial os que se dedicaram aos
contextos de praticas de formacdo de professones @aotejo as suas respectivas
operacionalizacbes na obtencdo e analise dos dampsyso dos conceitos de
classificagdoe enquadramentoque sao centrais na organizacdo do presenteiahater
por constituirem o cédigo pedagodgico subjacentubes de Didatica

E importante iniciar esta exposicdo esclarecende, qua abordagem da
sociologia da transmisséo cultural, Bernstein trdta poder, da educagdo e da
consciéncia a partir da exposicdo de que a digtdbude poder e os principios de
controle sdo traduzidos em principios de comun@agi#&e geram relacdes desiguais
entre grupos, formam grupos dentro de sua classegutam as relacbes de oposicao
entre as classes sociais. Essa foi a questdo iemnpfucial que esteve por trds da
producao do autor. Assim, conforme Gallian (200&Jencia,

Embora tenha suas idéias classificadas no grupdedaiss da reprodugéo
cultural, destaca-se neste grupo, entre outrosvomtpela preocupacdo em
operacionalizar seus conceitos de forma a permutir eles traduzam, tanto
no macronivel quanto no micronivel de investigagdandlise, as formas
pelas quais as relagbes de poder e os principicsrieole séo reproduzidos
(p.239).
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A teoria da reproducdo ou transmissao cultural dg@erar em macroniveis, ou
seja, o institucional, e microniveis, focalizan@o# interagcdo. Os conceitos devem
manter os niveis unidos e possibilitar a tradugdaueh nivel a outro. Os conceitos
devem ser capazes de diferenciar o que conta comaovariagcdo e 0 que conta como
uma modificacdo nas agéncias de reproducdo. Aatempde realizar uma descricao
explicita dos objetos de sua andlise. E precismtaxplicito o processo pelo qual uma
distribuicdo de poder e principios de controle s$&mluzidos em principios de
comunicacao, distribuidos desigualmente entre asse$ sociais, posicionando 0s
grupos no processo de reproducdo. Ao falar uns oenoutros e atuar estamos
realizando relacGes de poder e de controle (BERNS$TE90).

O autor traz contribuicbes que subsidiam a invagéig e a analise da disciplina
Didatica no curso de Pedagogia quando observadantexto instrucional. A partir da
analise do poder e do controle subjacentes as, dtddslha-se com as atribuicdes da
disciplina em relacdo ao preparo do futuro profesg@mnto aos modos de agir para
ensinar nos anos iniciais da escolarizacdo, afeci@s atribuidas na legislagdo em
relagdo ao trabalho com o conhecimento didaticoseideias veiculadas pelos
especialistas na area em suas producdes.

Assim, a afirmacao exposta no paragrafo antérimorteada pelo fato de que o
autor cria conceitos expressos por uma linguagespqgsibilita a integragdo entre os
niveis macro e micro de uma analise e a recupedgdoacro a partir do micro. Trata
das regras, das praticas, dos cédigos e das ag@usaegulam a criacao, distribuicéo,
reproducdo e mudanca de consciéncia, medianteiggaeacde comunicacdo por meio
dos quais se legitima e se reproduz uma distribudg poder e categorias culturais
dominantes. Nesse conjunto de reflexdes destaparseeste trabalho o conceito de
codigo como decorréncia dos conceitos de clasgiw® enquadramento mediante os
quais analisa as modalidades de comunicacdo ndomtga situacdo de ensino.
Focalizam-se 0s conceitos e seus elementos ndoimt@a conceituagao geral do
discurso pedagodgico de reproducdo segundo o mddetbscurso pedagdgico criado
por Bernstein e adaptado por Morais e Newgsiq Gallian, 2009) para o estudo do

contexto instrucional.
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3.1. A origem dos estudos

As pesquisas do autor (1996c) sobre cddigos e asss tém origem em
guestbes apresentadas pelos estudos demografic@anBretanha que revelaram
padrdes persistentes de diferencas de rendimetr aonos de classe média e alunos
de classe operaria e uma sub-representacdo da olassaria nos niveis superiores do
sistema educacional. Para Bernstein, o problemeelaeionava com uma primeira
qguestao tedrica mais geral da sociologia classicaio o exterior se torna interior e
como o interior se mostra a si proprio e moldatersr?

Entre 1954 e 1960, Bernstein (1996c¢) lecionavat@vasiente da discrepancia
entre as formas de pratica comunicativa exigidés ¢gcola e a forma de comunicacao
para as quais os alunos, espontaneamente, seavatin Eram formas que estavam em
oposicao, 0 que exigia uma descricdo dos princiguesgeravam essas formas opostas
de comunicacéo e de sua base social. Na déecad2b@ecbnsiderava-se que essa base
estava num atributo herdado, o Quociente Intele€t@h de medida de capacidade
cognitiva. Entretanto, os estudos do autor tentavaostrar que o QI néo era
responsavel por essas formas de comunicacdo. Se®® comparavam o0s resultados
dos chamados testes de QI n&o-verbais e verbaisitengdo de grupo com garotos da
classe média e da classe operaria baixa. Os masslt@velavam que no caso dos
garotos da classe operaria, quanto maiores as dotasste nao-verbal, maior era a
diferenca entre os dois testes. As notas verbadiae a se concentrar em torno da
média do teste, enquanto as notas nao-verbaigbdisim-se por toda a gama de notas
do teste, com concentracdo nas notas superiores disdribuicdo ndo ocorreu na classe
média, as notas médias estavam proximas nos dstisste Dessa forma, o autor
argumentava que as relacdes sociais agiam seletitaraobre os principios e os focos
da comunicacdo e que esses criavam regras dereigg§o, relacdo e identidade para
seus falantes. Assim, evoluiu em seus estudos afoioy que as relagbes sociais
regulam os significados criados, significados nemtddos por meio dos papéis
constituidos por essas relacdes sociais. Essaficsigns agem seletivamente sobre as
escolhas léxicas e sintaticas, sobre a metaforaimioolismo. Entre a linguagem e a

fala esta a estrutura social.
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O problema da pesquisa detinha-se na descricatodaas de comunicagao e
suas fungdes regulativas. E importante saber mghst entre a geragdo das formas de
fala — as relacdes sociais — e a descricdo dosakholies das formas de fala. O autor
esforcou-se para conseguir uma formulacdo maid gesatil dos principios geradores
dessas formas de fala, das relagbes sociais e es@igiio e especificacdo mais
sistematicas.

Para tanto, Bernstein (1998c) elaborou um modela geemonstrar que a
distribuicdo do poder e os principios do contrelé¢raduzem em cédigos pedagodgicos e
suas modalidades; mostrou como se adquirem essdigosd configurando a
consciéncia; e como se estabelece a conexdo entmeeroestruturas do poder e o
controle e os microprocessos da formacdo da comsaiépedagodgica. O autor
preocupava-se em garantir que uma teoria da regéiodtultural fosse capaz de fazer a
traducdo do micro para o macro e do macro para aomutilizando os mesmos
conceitos, pois as teorias da reprodugédo cultwistemtes preocupavam-se com as
mensagens de padrdoes de dominacdo. Os tedriceprdaucao preocupavam-se menos
com as relacbes no interior do texto privilegiaetemais com o0s principios que
legitimam e regem a distribuicdo, com as sutis &xrde representacdo no interior de
uma hierarquia baseada no gosto privilegiado ouesmos privilegiados. As teorias da
reproducdo estdo mais preocupadas com as marcaégidas superficiais do texto
(classe, género, raca) do que com a analise daafoomo o texto foi composto, as
regras de sua construcdo, circulacdo, contextgaliza aquisicdo e mudanca
(BERNSTEIN, 1996a). E Bernstein (1998c) se difei@ra porque se preocupava em
gerar modelos de descrigbes especificas para enteledque modo as instituicdes
chegam a formar parte da consciéncia, trabalhaodo & nocdo de que a pratica
pedagogicH constitui-se em contexto fundamental através dal cge realiza
reproducao e producgdo culturais. Nessa perspedigaitor gerou a possibilidade de
descrever como o poder e o controle, nas pratieamgogicas, se traduzem em
principios de comunicacdo e como estes regulamrasas de consciéncia em funcao

da sua reproducéo ou das suas possibilidades dengaud

“1 “Spobre os tipos de pratica pedagogica, a analisefez de seus funcionamentos internos contribuiu

para a compreensdo da forma pela qual as escgaxluvzem o que ideologicamente sdo chamadas a
erradicar — as vantagens de classe social na esocalaociedade”. (GALLIAN, 2008, p.240).
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O autor elaborou seus estudos, portanto, dandoatidatle ao processo de
producdo e reproducdo do discurso pedagdgico pvadoucom a comunicacao
pedagogica, que se constitui no mais importante rdei controle simbdlico, com o
objetivo de trabalhar com a producao de uma tepréaexplicasse como funciona todo
o aparelho escolar, analisando como, internameguég propria forma como é
constituido, produz as diferencas de desempenhmejdl descrever as préticas
organizacionais, discursivas e de transmissao meseas agéncias pedagogicas e o
processo por meio do qual a aprendizagem se femma seletiva, a fim de entender as
caracteristicas intrinsecas ao processo de estiafib dos sistemas educacionais e
COmMO grupos sociais estariam provavelmente malsidas nos segmentos produzidos
por este processo. Seu objetivo era explicar comaonstituicdo do aparelho escolar,
as desigualdades se reproduziam por meio de mewasigtrinsecos a escola e a forma
como esta se organizava para socializar conheaste(BANTOS, 2003).

Partindo da reflexdo sobre distribuicdo de poddivisdo social do trabalho, o
autor situa a educacao, responsavel pelos discyedagdgicos, como uma das
agéncias do campo simbdlico que regula os reculsEzirsivos na sociedade. A
educacédo é responséavel pelo discurso pedagogicpagsei uma gramatica intrinseca,
explicitada por regras que organizam a producaadisaibuicdo do discurso, sua
recontextualizacdo e sua reproducdo na praticdyeaedo transporta relacdes de poder,
que atravessam a divisdo social do trabalho, dsta®lo relagcbes com a criacéo,
distribuicdo e reproducéo dos recursos fisicosa Barnstein dpud SAMPAIO, 2004)

o discurso pedagdgico é uma comunicacdo espedalizqgue se constitui na
recontextualizagéo, carrega e relaciona os dissumstrucional, de competéncias

especializadas, e regulativo, que propicia a ordem,elacdo e identidades

42 6o descrever os processos de comunicacao pedagdgasor mostra como a escola trabalha e de que
modo as diferencas que ocorrem no desempenho redé@ionadas a estrutura social e a forma como
estas hierarquias se inscrevem ou sao elementaditaories do aparelho pedagégico, possibilitando
repensar a educacdo, compreendé-la como direital,spge inclui o aperfeicoamento pessoal, a ird@us
social e a participacdo politica. As teorias daradpcdo cultural véem a educacdo como um
transportador de rela¢des de poder externas a@ithueaas relagdes de poder existentes na societtade,
raca, género e classe, séo transportadas pararmirda escola e reproduzidas por esta. No entanto
preciso analisar a constituicdo e o funcionamertoestrutura que permite que tais relagdes sejam
transportadas pelos sistemas de ensino e explicao c&o transmitidos estes aspectos de dominagéo
referentes a classe, patriarcalismo e etnia naantdo aparelho escolar. O que estd ausente daadela
reproducdo é a analise interna da estrutura dardiscpedagégico, uma teoria sobre a estrutura do
discurso, a légica do discurso, que fornece os sr@@dos quais as relacdes externas de poder passam
transportadas por ele (SANTOS, 2003).
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especializadas. Na pratica esses discursos formadmico discurso, que gera um texto
ou conteudo, que abriga ambas as dimensdes.

O autor questionava como os textos educacionaisoggmizados, como Sao
construidos e postos em circulacdo, contextualgadpreendidos e como sofrem
constantes mudancas. Preocupava-secqguoeera transmitido eomoera transmitido.
Assim, conforme Gallian (2008) aponta, por ter iaealo diretamente a escola e as
relacbes que nela se constituem, entre sujeit@caxy, discursos e espacos, o autor
desenvolveu, ou provocou e subsidiou o desenvohtionede instrumentos para a
descricdo e andlise das préticas que possibilimpasquisadores manterem-se com o
foco entre o microcontexto e o macrocontexto em eskdo inseridas as relagbes
observadas, de forma a possibilitar um carateodérua reflexdo durante as etapas de
realizacdo das investigacoes.

Os conceitos do autor que subsidiam a organizag&ta dnvestigacdo sao
explicitados a seguir tentando cotejar com algucaaacteristicas que permeiam o foco

de analise sobre o qual incide o presente trabalho.

3.2. Pratica pedagogica: classificagdo, enquadramene codigo

Para efeito desta pesquisa estou entendendo gqaea pedagogica sob analise (a
Didatica) € similar ao que os europeus denominampedagogia. A atividade didatica,
portanto, € similar a pratica pedagbgica, pratkeredda em sala de aula ou outro
ambiente escolar em que ocorra 0 ensino. Segurtéorea de Bernstein, a analise
sociologica do poder e do controle se traduzem &ntipios de comunicacdo em
situacOes sociais e pedagdgicas. Para analisasdesdacOes de poder e de controle, 0

autor e seus seguidores utilizam dois conceitosaiena saber:

Os conceitos de classificacdo e de enquadramentoitpm destacar as
componentes de poder e de controlo contidas nagasde transmissao que
regulam a estrutura do conhecimento educacionad mnudanca no cédigo
traduz uma alteracdo nas estruturas de poder eomteolo que afetara a
forma das relacbes sociais e, consequentementeprmafcomo é
pedagogicamente moldada a estrutura mental (DOMISI@Oal, 1986,
p.147).
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Na base do conceito de classificacdo e de enquadtanestdo as relagcbes de
poder e os principios fundamentais de controleako€® poder e o controle séo
evidenciados nas situacdes analisadas com o usacape®l da classificacdo e do
enquadramento, que geram formas distintas de edag@e comunicacdo e, por meio
destas, moldam as estruturas mentais. As regradladsificagdo e enquadramento
revelam e/ou regulam as relagbes de poder e cerdgrol praticas de interacdo e seus
principios comunicativos, expressando-as com malisesisténcia e oposicao. Os
conceitos de classificacédo (relacdes estruturaemgriadramento (praticas interativas)
foram desenvolvidos por Bernstein para traduzirreglacbes externas de poder e
controle em relacdes de poder e controle no intedas agéncias de reproducéo cultural
e producdo social e entre elas. Esses conceitag @i ligacdo entre as estruturas
situadas ao nivel macro e as praticas comunicat@stivas situadas ao nivel micro.

O poder é mantido pela classificacdo (os isolansen&s fronteiras) e a
modalidade de controle na socializacdo (a intejagdregulada pela intensidade de
enquadramento. Como o controle pode ser realizadangio de enquadramentos de
diferentes intensidades, pode haver uma situacaaquwmas relacdes de poder se
mantenham inalteradas, mas séo realizadas por deeioma mudanca na forma de
socializacdo (DOMINGOSet al 1986). Com os dados de classificacdo e
enquadramento compreende-se a proposta do codeeitadigo com suas orientacdes e
regras presentes na situacdo instrucional de edaeditre professores e alunos e
relacbes entre conhecimentos. Com a andlise dagdesd de poder e controle
compreende-se 0 codigo na situacdo instrucional.c@geitos de classificacdo e
enquadramento possibilitam a analise do que é ciocadm na sala de aula e como tal
comunicacao ocorre, definido o cédigo, a légicafatanacdo das consciéncias dos

futuros professores.

3.2.1. Classificagao

O termo classificacdo diz respeito as relagbeseeafr categorias, € algo

estrutural. Se ha duas categorias e uma delaséigisrada de modo diferente da outra,
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as duas sdo muito diferentes e essa relacdo étdeclassificacdo. Se existe uma forte
separacao, a categoria especializa-se; uma otagsib forte produz uma separagao
bem marcada. Se a classificacdo € forte, as relasde muito explicitas; se a
classificacédo é fraca, as categorias sao mais sasfel 0 poder esta implicito. O poder
presente na classificacdo separa as categorilssificacéo estabelece a ordem e quem
da a ordem; ao que se aceita o principio de deasifo, se aceitam as relacdes de
poder. A classificacdo mantém o principio de or@eestabelece seu dono; a separacéo
suprime as contradicdes e os dilemas na classificar; que garante a sua reproducao
(BERNSTEIN, 1990).

Nessa teoria, uma classificacdo forte, portantgjgda categorias fortemente
isoladas entre si, como as separacdes entre dsvesaponentes curriculares. Ja a
classificacao fraca designa posi¢des ou categooiasisolamento reduzido, quebram-se
as fronteiras. Assim, cada categoria € menos esdjzacia, estabelecendo-se relacdes
entre os componentes curriculares, por exemploistilolicdo de poder € preservada
por meio da manutencdo do grau apropriado de sgmagmtre as categorias da divisdo
social do trabalho que ele legitima. O isolamensnt®&m a ordem social ao nivel da
agéncia e ao nivel do agente, desde que se aayeditde é necessario.

As modifica¢Oes da distribuicdo de poder geramagées nas mudancas do grau
de isolamento entre as categorias de uma clagsibcavariando ou mudando seus
principios. Esse conceito de classificacdo é ugamloBernstein para analisar as
relacdes entre as categorias, sejam elas sujeisuosiysos, praticas ou espacos/agéncias.
A expressao classificagdo é usada para distinguiratributo ou um critério que
constitui uma categoria. Bernstein usa a expreds&sificacdo em um sentido diferente
do usual, ela se refere as relacdes entre as datego

Considerando uma seérie de categorias de discuseatases, como o discurso
da Fisica, da Historia ou da Didética, o espacocgaea especializacdo destes discursos
ndo é interno a eles, é um espaco entre esteggtisce entre 0s outros que a escola
veicula. As fronteiras entre estes discursos s@imesttos essenciais na especializacao
de cada um deles, pois se seu isolamento € quelaacktegoria fica ameacada de
perder sua identidade. Assim, o sentido de um discgd pode ser entendido no
interior das relagBes com outras categorias doogiiw isolamento entre as categorias
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do discurso que mantém os principios relacionaddwigado social do trabalho, é o
siléncio que transporta a mensagem de poder (SANZQ33).

No que tange a classificacdo do conhecimento radagd®ernstein focaliza dois
tipos de curriculo: aquele em que ha uma fortesifleacdo, denominado “colecao”, em
que as fronteiras entre as disciplinas sdo bendasite os curriculos em que a
classificacdo € fraca e sdo denominados “integtadesdo as fronteiras entre as
disciplinas pouco nitidas.

Na escola ha categorias de discurso que quanddog@mente classificadas
demonstram forte separacao entre um discurso e eutategorias de transmissores
fortemente especializados. Na situacao de claagéa forte, a comunicacao entre os
professores ndo € em relacdo aos conteudos deatmlhb porque eles tém vozes
especializadas. Se a classificacdo enfraguecaeds@ssos integram-se, 0s professores
ficam unidos por meio do trabalho e tém que crraawnova identidade e uma nova
pratica produzidas pela mudanca na classificacBRNESTEIN, 1990).

Essas modalidades de relacfes entre categorias imtenor de cada categoria
(discursos, sujeitos, espacos/agéncias) constitetimensao estrutural do discurso
pedagodgico de reproducdo, € assim que o DP sdueatpara a reproducdo cultural,
segundo o modelo criado por Bernstein e adaptado Mumrais e Neves apud
GALLIAN, 2009). A classificacdo tem um valor exter porque se refere a inter-
relacbes. A classificacdo interna se refere asodigpes no espaco e aos objetos
situados nele. Na aula, quando a classificacaaté, fexiste uma especializacdo dos
espacos (. Uma relacéale classificacdo pode ser interna ao contexiqdiScursos
na escola, por exemplo); se ela for uma relacace esintextos diversos ela é& C
(externa) tendo como exemplo os discursos da escola e fasniba.

A andlise da situacdo de ensino, focalizando ayodatediscurso, segundo essa
teoria, pode ser focalizada, entdo, nas relacoes dpidatica estabeleca com as demais
disciplinas (gerando a interdisciplinaridade). lguente é possivel estabelecer a
intradisciplinaridade pela mesma razéo citada mmteente de modo a detectar relacdes
que os professores da disciplina estabelecam temirgs como, por exemplo, estudo de
procedimentos e planejamento. Além disso, no amdhitaliscurso é fundamental a
focalizacdo de relagdes dos conteudos da disciplmaros conhecimentos do dia a dia
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estabelecendo as relagcdes entre conhecimento acad@mnao académico das
experiéncias vividas anteriormente como alunosasusituacdes de estagio do curso.
Os estudos de tais relacdes auxiliam na analiségitaa, do cddigo pedagdgico

inerente a processos de formacao para a docémeia pabalho com o0 ensino nos anos
iniciais da escolarizagdo, possibilitando o enteeaito dos mecanismos instaurados
nas praticas pedagodgicas nesses contextos instaigigue atuam na formacgdo da
consciéncia do profissional. Assim, tais andlisesaip pistas a modificacdo dessa
l6gica de desvalorizacdo politica do profissionatehte, de sua formacdo, e da
escolarizacdo da infancia, que prevalece nas psapedagogicas em instituicdes de
qualidade questionavel e que séo destinadas afasses

3.2.2. Enquadramento

O principio das relacdes sociais regula o princigeo comunicacdo. Ao
mudarem as rela¢des sociais, mudam os principiesmenicacdo. As relacdes sociais
focalizadas por Bernstein (1990) sdo as que ocoergne transmissores e adquirentes —
ao modificar-se a forma dessa relacdo, muda oiprinde comunicacam quese pode
dizer ou ndo, eomose pode dizer.

O conceito de enquadramento é usado para desigonaal&acédo do controle
sobre as regras de comunicag¢do. No enquadrametgoof@ontrole é do transmissor,
enquanto num enquadramento fraco o controle est& s@mm o adquirente. O
enquadramento realiza a classificacdo, regularadata mensagem legitima. Ele é o
meio de socializar o individuo no processo clasaifirio interno as categorias. O
controle transforma-se em regras de comunicacatespietacdo legitimas, por meio da
aquisicao de valores presentes no enquadrameniNBEEIN, 1996c¢).

Quando o engquadramento é forte, o transmissor ggsof, por exemplo)
controla os principios dessa comunicacao; quanfi@od, € como se o adquirente
(aluno na escola, por exemplo) vivesse uma situagéigque parece ter algum controle
sobre os principios. O enquadramento fraco costomacarar o poder interno a

categoria, cria a ilusdo de que o espaco de comgdvcque regula é negociavel, mas
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ISSO ndo procede porque 0s transmissores sao uegoga especializada diferente e
sempre ha controles permeando a relacdo. O enquaxch@ delineia a relagdo social.
Quando o enquadramento muda em forca, gera digsrerdgras para operar a
comunicacao (BERNSTEIN, 1990).

E' se refere ao valor interno do enquadramento, #daggio do controle dentro
da relacdo social em um mesmo contexto como, panglo, o pedagdgico.’Be refere
ao valor do enquadramento que controla a comurocapéfe o contexto pedagdgico
local e um contexto externo a ele, como, por exemas relacdes escola-familia,
escola-comunidade, escola-trabalho.

O controle essencial € o exercido sobre o ritmaaiaisicdo dos conteudos,
sobre a taxa de aquisicdo esperada; isso € 0 e@étabsua base econdmica, quanto
mais forte o ritmo, mais barata a transmissao.

A analise do enquadramento ocorre por meio de tpas de regras: as
discursivas e as hierarquicas. As regras discugsieggem o discurso instrucional,
referem-se aos conhecimentos a serem adquiridzdedscem a ordem do discurso,
referindo-se ao controle sobre a selecdo dos temasonteudos, as estratégias, 0s
materiais, e o tipo de avaliagdo da disciplina; seguéncia, ou seja, 0 encadeamento
dos assuntos, a ordem pela qual o conhecimentoeocas aulas ao longo do semestre;
o controle do ritmo de desenvolvimento das atividacu seja, 0 tempo necessario a
aprendizagem dos alunos; os critérios de avaliag@io,seja, as expectativas de
desempenho na perspectiva de quem controla a$eslae ensino e aprendizagem. O
enquadramento é forte quando esses elementos fiaaaie pelos professores em
escala que vai diminuindo & medida em que os alpogsam ter participacdo nos
mesmos (MORAIS e NEVES, 2007). Realizam-se comtepdo processo de ensino e
aprendizagem.

Quando os coédigos tém valores C+E+, sua reproddgfp@ende menos de
atributos individuais ao que geram, e sdo mantiposrelacdes e categorias estruturais
explicitas. No caso de codigos pedagodgicos cujtsresa sao C-E-, sua reproducao
depende mais da interacdo entre individuos e depadithar uma ideologia comum,
sendo mais instaveis.

As regras hierarquicas regulam a ordem social, @mard controle sobre as

condutas. A énfase € posta nas atitudes no cordgsgtdar. Quando o enquadramento é
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considerado forte as condutas referem a termos aanuadoso, atento. Quando o
enquadramento € marcado por termos como criatiterativo € considerado como
aparentemente débil (BERNSTEIN, 1998c).

Em outras palavras, especificando um pouco maipodto de vista analitico é
possivel diferenciar dois sistemas de regras qgemredo enquadramento, sendo que as
regras podem variar entre si de forma independ&#e.regras de ordem social e de
ordem discursiva. As primeiras se referem a forguasadotam as relacdes hierarquicas
na relacdo pedagodgica e as previsdes no sentidmrabuta, carater, boas maneiras.
Nessa dindmica, quando o enquadramento é forteero®s candidatos a intitulacdes
gue recaem aos alunos sdo atento, cuidadoso, nmasdauo enquadramento €
aparentemente fraco, esses termos sao converta@as goiativo, interativo, dentre
outros.

Em segundo lugar estdo as regras de ordem disauqses se referem a selecgéo,
sequéncia, ritmo e critérios de conhecimento. Bemsgntitula as regras de ordem
social como discurso regulador e as regras de odirursiva de discurso de instrucao.

Assim, séo dois sistemas de regras que regem a@aeramento (BERNSTEIN, 1998c).

discurso instruciona DI

Enquadramento=
discurso regulad= DR

O traco divisorio significa que o discurso instomal esta embutido no
regulador. Este é dominante.

Para Bernstein (1996c¢) as variagbes nas mudancaspazedimentos de
controle (do enquadramento) produzem variacdes ra@gdes sociais da préatica
pedagogica, criando possibilidades diferentes aalitacédo ou alterando a localizac&o
do controle, variacdes na localizacdo do controleres a selecdo, sequenciamento,
compassamento e critérios intrinsecos aos prireipmmunicativos. Dessa forma,
mudancgas dos e nos procedimentos de controle dezénam em fortalecimento ou

enfraguecimento do principio de enquadramento.
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O valor externo ao enquadramento diz respeito awms#trales sobre as
comunicacoes externas alheias a préatica pedagqaeae introduzem nela. Quando o
E°® é forte, a classe social pode desempenhar um fumEimental, as imagens, vozes e
praticas que se impdem a escola dificultam, pomgke que os meninos das classes
desfavorecidas se reconhegam na escola.

O principio classificatério pode ser utilizado padaterminar as relacdes
externas entre as categorias de agéncias, de avoml@ grau de separacdo mutua. A
classificacdo pode ter valor interno das relacGdee ecategorias no interior de uma
agéncia e um valor externo que se refere as redamitee categorias de comunicacéo
entre agéncias. Os valores C e E podem variar a¢eimmamutuamente independente
(BERNSTEIN, 1996¢). Sao interdependentes.

Do ponto de vista tedrico e analitico, o poder eontrole sdo considerados
elementos distintos, apesar de estarem inter-ogladdbs nos estudos empiricos. Por
meio das relacdes de poder, estabelecem-se, lagitse e reproduzem-se fronteiras
entre diferentes categorias de grupos, como ciagéaero, assim como entre diferentes
categorias de discursos e de agentes. O poderetstéonado ao espaco, delimitando
fronteiras e colocando pessoas, discursos e olgatodiferentes posi¢cbes. O controle
rediz o poder, estabelece formas de comunicacaopigdas para as diferentes
categorias, o controle estabelece a comunicacgatimeagpara cada grupo, de acordo
com as fronteiras estabelecidas pelas relacbesdbr,buscando socializar as pessoas
no interior destas relacées. O poder constroi demgentre,e o controle constroi

relagdes dentrde formas de interacéo.

3.2.3. Cadigo e pedagogias

Com tal arcabouco tedrico de Bernstein ha congémupara a organizacao desta
investigacdo porque a classificacdo e o enquadtamanxiliam na deteccdo e
compreensao do que é comunicado e como ocorrensmissao, constituindo uma
orientacdo para significados e para realizacfesideradas legitimas por determinado

agrupamento social, explicitando o cédigo. Paran&em (1996c¢) um codigo € um
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principio regulativo, tacitamente adquirido, quees®na e integra significados

relevante®’, formas de realizac&o e contextos evocadores.idade para a anélise dos
codigos séo as relacdes entre contextos. O codigo éegulador das relagbes entre
contextos e, através dessa relacdo, um reguladoretizcoes dentro dos contextos,
sendo que o que conta como um contexto dependeldades entre 0s contextos.

N&o se pode ensinar um cddigo. Adquirem-se codigow se adquire o codigo
gramatical. Nao se pode ensinar explicitamenteedsqgas as regras de classificacédo e
enquadramento, elas sdo adquiridas informalmentempio das interacfes. Assim, 0s
codigos sdo principios semanticos/semioticos quelaen as exploracdes gramaticais e
léxicas. Mas as Ultimas realimentam a especializaginantica criada pelo cédigo.
Essa relacdo serve para projetar claridade solsignificado, e objetiva-lo, o qual
conduz a outro avanco na exploracdo e formulacd rdansagens do codigo
(BERNSTEIN, 1988).

Para entender a definicdo de codigo, € precis@areser que o principio de
classificacdo esta relacionado ao desenvolvimerds ikgras de conhecimento,
consideradas no nivel do adquirente, do aluno. Aglamcas na intensidade da
classificagdo modificam as regras de reconhecimper@diante as que os individuos
podem reconhecer o carater especial do contextaqeenestdo, lembrando que a
classificacdo se refere as relacdes entre conteatmstes, discursos e praticas. No
nivel individual, o principio de classificacdo cregras de reconhecimento por meio das
quais o aluno pode orientar-se a respeito dasteaistcas especiais que diferenciam o
contexto. O principio de classificacdo regula @ga® de reconhecimento e tais regras
dizem respeito a relagdes de poder. As regrasabmiecimento possibilitam a unido
das realizacbes adequadas, determinam como umificaglos e divulga-los, sendo
fundamentais para a producdo do texto legitimo.i\s®s diferentes valores de
enquadramento atuam de forma seletiva sobre assredg realizacdo e sobre a
producao dos textos diversos. As regras de reconaeto regulam os significados que

sdo considerados pertinentes e as regras de ggalizagulam o modo de unir 0s

4 Os significados relevantes (para os cédigos) itamst relacdes referenciais privilegiadas e
privilegiantes. Privilegiadas porque esses sigaifos tém prioridade dentro de um determinado ctmtex
e privilegiantes porque esses significados conferem poder diferencial sobre os falantes. Os
significados privilegiados sdo uma funcéo dos mtooentos de controle em um contexto e um resultado
de suas regras de enquadramento e os meios pewilegsdo uma fungéo das relagbes de poder entre
contextos e uma consequéncia das regras de aaséifi. (BERNSTEIN,1996c¢)
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significados para criar um texto legitimo. Dessantn, a distribuicdo do poder e do
controle se traduzem envbdigos pedagdgicos e suas modalidades. Tais ®d@o
adquiridos configurando a consciéncia do alunoRBETEIN, 1998c)

Para entender essas questdes, € importante o exaprpsentado por Bernstein
(1996¢) mostrando atividades realizadas com criadeaclasses média e operéaria, com
sete anos, que foram chamadas para agrupar figedigerentes tipos de alimentos.

As criancas de classe operaria forneceram prirgigiee tinham uma relacéo
direta com um contexto local especifico de suaasvi que retiravam sua importancia
das atividades e significados locais, tais coéo: que tivemos no café da mané&
que a minha mée faEsses principios de agrupamento apresentam uUatdoedireta
com uma base material especifica. Entretanto, iasgas da classe média geraram
principios que tinham uma relacéo indireta com base material especifioasses vém
do mar, esses sdo vegetaidA diferenca essencial entre as classes esta eptiradpio
de agrupamento selecionado e uma base materigdritdeiro caso, a relacédo é direta e
especifica, mas no segundo é mais indireta e nespeifica.

Depois dessa atividade, as criancas foram solastadfazer os agrupamentos
novamente. Na segunda experiéncia, muitas criamgasclasse meédia, quando
guestionadas a respeito dos motivos do agrupamentmaram seu principio e
produziram principios similares aos das criancagldase operaria, enquanto essas
continuaram a utilizar o mesmo principio de classgdo. Ou seja, as criancas de meio
socioecondmicos privilegiados operaram com doiscfpios de agrupamento e regras
de prioridade, de modo que o principio que apresantima relacdo direta com uma
base material especifica tinha prioridade secuadari

Essas orientacbes de codigo, por parte das criafgasn produzidas por
distintas leituras dos valores de classificacaaguadramento da experiéncia: o valor
superficial, aparente, da interacéo foi: (-C) agrap figuras como vocé gosta; (—E )
fale delas como quiser.

Assim, foi argumentado que as criancas da classBam@noraram a regra
aparente e produziram o seu oposto (+C+E). Elascisellram uma regra de
reconhecimento intensamente classificada, que Fecaontextacomo especializado.
As regras de reconhecimento marcaram 0 contextoocom subcontexto de um

contexto especializado: a escola, e 0 subcontextaocespecializado: um contexto
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adulto, instrucional e avaliativo e, dessa formmaauwrientacao elaborada. O valor do
enquadramento selecionado foi forte, pois exclaitealizacdes de significados/préaticas
em outros contextos, como o contexto domeéstico, dimgjuedos. O enquadramento
forte leva a escolha das regras de realizacaaigetea pratica interativa e o texto em
consonancia com as regras de reconhecimento; euger@xto especializado. Nesse
caso, uma regra de codificagdo —C-E foi transfoaread +C+E, como consequéncia do
codigo subjacente das criancas da classe médiaipantes do experimento.

Aqui, torna-se essencial enfatizar que a difereqpgmtada entre as criangas nao
corresponde a uma diferenca de capacidade cognitiga sim a uma diferenca em
termos das regras de reconhecimento e realizaghpadas par ler o contextt
selecionar sua pratica interativa e criar seu®$efBERNSTEIN, 1996c¢).

A partir dessa exposicdo, pode-se afirmar que, parautor (1996c), os
encadeamentos sao: distribuicdo de poder — proxige classificagdo — regras de
conhecimento — significados relevantes; e prinsile controle — enquadramento —
regras de realizacdo. Do ambito da instituicdo lascou universitaria, na qual a
classificacdo do codigo é forte (+C), a escola lee@s regras de reconhecimento
exigidas por seu codigo e isso atua de forma seleibbre os significados, as
realizagcfes e as praticas das criancas ou dosspooés em formacgdo que a instituicao
de ensino legitimara.

Em outras palavras, os codigos estdo na dependéoxidados de classificacao
e enquadramento. Estes geram orientacdes especifieacodificacdo em geral
denominadas de restritas e elaboradas. Isso quer djue os significados das
orientagdes estdao embutidos em questdes de padatrele.

A orientacdo especifica de codificacdo refere-swfapto, a orientacdo de
codificacdo restrita ou elaborada. Na restrita @mificados s&o particularistas,
dependentes do contexto e tém uma relacéo diretaiota base material especifica. Na
elaborada os significados s&o universalistas,ivalaente independentes do contexto,
apresentando relacdo indireta com uma base matspacifica. As ditas orientacdes

dao lugar a diferentes realizacoes.

4 Na teoria dos codigos, um contexto é definidogsrs valores de classificacdo e enquadramento. Tais
valores regulam o principio interativo.
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Considerando a divisdo social do trabalho a pdatlocalizacdd® especifica de
um de seus agentes, Bernstein (1996¢) afirma gaetgunais simples a divisdo social
do trabalho e mais especifica e local a relacae emh agente e sua base material, mais
direta € a relacdo entre os significados e uma bederial especifica e maior € a
probabilidade de um cddigo restrito; quanto marsmexa a divisdo social do trabalho
e menos especifica e local a relagdo entre umegesuia base material, mais indireta é
a relacao entre os significados e uma base magspaicifica e maior é a probabilidade
de um codigo elaborado. Assim, os principios degdetlades de classe social da
divisado social do trabalho e de suas relacdesisdoealizam e distribuem de forma
diferencial os codigos de producéo (elaborado teit@sna sua hierarquia. A educagéo
€ a agéncia estatal oficial para a localizacastilolicdo geral dos codigos elaborados
e suas modalidades de reproducédo, os quais cr@sitignam e avaliam seletivamente
sujeitos pedagdgicos oficiais. Nesse sentido, égoaessaltar que a teoria dos codigos
sustenta que o éxito e o fracasso escolar sdodardi curriculo dominante da escola,
que atua seletivamente sobre aqueles que podentidddBERNSTEIN, 1988).

Os codigos recebem a seguinte formula:

O/e

“O” diz respeito a orientacdo (elaborada/restriedgtivamente aos significados
(relacdes privilegiadas/privilegiantes); “C” é anmipio de classificacdo e “E” o de
enquadramento; “+” ou “—* refere-se a intensidadeCde E; “i” refere-se as relacdes

internas e “e” as externas. A linha evidencia gsiesignificados estdo embutidos nos

% O autor traz exemplos a respeito da sua consi@lerda divisdo social do trabalho a partir da
localizacdo especifica dos sujeitos trabalhaddtescaso de um trabalhador rural numa fazenda,eele s
verd fisicamente como parte de uma divisdo simgtesrabalho e suas préticas interativas terdo como
centro de gravidade interacdes no dentro de unisadisimples do trabalho, a qual regula praticas co
respeito a uma base material local, especificanal&aso do patrdo, ele se posicionara fisicamente
compondo uma divisdo mais complexa do trabalho, engloba a divisdo local total do trabalho da
fazenda, o mercado e circulacdo locais de capitmieedemanda uma divisdo complexa do trabalho dos
mercados nacional e internacional, com suas camegmtes circulacdes de capital. Nessa teoria, a
condicdo mais primitiva para a localizacdo dasntaigdes de codigo € concedida pela localizacao dos
sujeitos na divisdo social do trabalho de produggsas localizagbes geram praticas interativas, que
fazem diferentes relagcdes com a base materiasien adiferentes cédigos.
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principios de poder e controle. Assim, quaisquetorea de classificacdo e
enquadramento em conjunto geram a modalidade dga;dol seja, qual a formacao,
qual a mensagem formativa subjacente ao que oocasecomunicacdes de todas as
acoes.

Para se pensar nos codigos educacionais, nasdeside forca que compdem as
relacbes de poder e controle, evidenciadas nascgsapedagolgicas e estudadas
contando com o subsidio dos conceitos de classiitca enquadramento, que perfazem
0 cbdigo, formando a consciéncia dos sujeitos, g&f®r que, N0 que tange a pratica
pedagodgica, Bernstein (1996b) ressalta a distingétre a pratica pedagogica
considerada como um transportador cultural e acprggedagogica considerada em
termos daquilo que ela conduz, transporta; enfnética pedagogica como uma forma
social e a pratica pedagodgica como um conteluda e

A légica interna da pratica pedagogica como um gtordcultural é fornecida
por regras cuja natureza atua seletivamente soboateldo da pratica pedagogica. As
regras constitueno comode qualquer pratica pedagodgica ea@no criado por um
conjunto de regras atua seletivamente sobgeeda praticaa formade seu conteudo.
(BERNSTEIN, 1996b).

Com base nas regras fundamentais de qualquer epr@itagogica, Bernstein
(1996b) deduz as seguintes modalidades: as questde como opostas, consideradas
como conservadoras ou progressistas.

O autor trata de praticas que intitula como prgtedagogica visivel e invisivel.
Para Bernsteinapud SANTOS, 2003) nos tipos de pratica pedagodgica deraaios
pedagogias visiveis, o enquadramento é forte eqag do discurso instrucional e do
discurso regulativo sdo explicitas. A pedagogidvelsenfatiza o desempenho e o
produto externo, devido a suas regras de ordenlategue instrucional explicitas e
ainda pelo compassamento e classificacao fortea, @dra produzir diferencas, sendo
pratica estratificadora de transmissdo, conseqaédai aprendizagem tanto para 0s
transmissores quanto para os adquirentes. Nasqguadagnvisiveis, o0 enquadramento é
fraco, as regras dos dois discursos sdo implics@asiente o transmissor conhece as
regras de sequenciamento do curriculo, a class#ficaentre os contetdos, o0
enquadramento (controle) e o compassamento (rigtomidade) sdo fracos, sendo

pratica invisivel para o adquirente.
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Esses conjuntos de valores de classificagcdo e drajuanto evidenciam o
codigo pedagdgico subjacente as praticas pedagogiaailiando na compreensao das
praticas das instituicbes de ensino que regulamagéo, distribuicdo, reproducao e
mudanca de consciéncia, por meio de principio®dainicacdo mediante 0s quais uma
dada distribuicdo de poder e categorias culturamimhntes s&o legitimadas e
reproduzidas. (BERNSTEIN, 1998a).

Com a analise das relacbes de poder e comtroke de suas variacbes nas
praticas pedagodgicas, conforme exemplificadlcompreende-se o0 cddigo na situacéo
instrucional. Os conceitos de classificacdo e etiguaento possibilitam a analise do
que € comunicado na sala de aula e como tal coag#incocorre, definido o cédigo, a
l6gica da formacédo das consciéncias dos adquirentesesta pesquisa, dos futuros
professores, pedagogos, para o trabalho com odraci@ss da escolarizacéo.

As contribui¢cdes de Bernstein foram apresentadas de que o esclarecimento
de seus conceitos trouxessem subsidios tedricasaparvestigacdo sobre a formacgéo
didatica docente delimitada no que tange a parterginizacao curricular do curso de
Pedagogia, qual seja, na disciplina Didatica, rspeetos que incidem sobre o preparo
para o exercicio docente nos anos iniciais da @szatao.

Os conceitos da teoria de Bernstein apresentadositem a anélise de como
ocorre o trabalho com o componente curricular eotgpao curso de Pedagogia. Os
conceitos subsidiam a anélise do conhecimento kagicuem Didatica no curso de
Pedagogia e sua possivel relacdo com a escolajisei@ina preenche as condi¢cdes no
interior do curso quando comparada a legislac&tfjoar o queé veiculado nas aulas e
de queforma o conhecimento é transmitido pela disciplina, em@ando como as
experiéncias vivenciadas no contexto instrucionatlem contribuir para que os
professores possam cumprir sua funcéo de ensisanus iniciais da escolarizacao.

O conceito de classificagcado permite compreendeelagdes entre os discursos
veiculados na disciplina; como € a relacdo feitaeea Didatica e as disciplinas do
curso, entre os temas trabalhados na disciplinantiros dois semestres observados e
entre os conhecimentos académicos e ndo acadéwsimagados no trabalho com os
conteudos da disciplina; e o conceito de enquadranmauxilia na analise do controle
exercido nas aulas de Didética, em relagdo a seleit@o, sequéncia e critérios, nas

relacbes entre professora e alunos. Como a dig#ibudo poder e do controle se
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traduzem em cédigos pedagdgicos e suas modalidasies\alises a partir do trabalho
com 0s conceitos em questdo possibilitardo a canpé® do codigo subjacente as
praticas pedagodgicas desenvolvidas na disciplina,apresenta atribuicdo crucial nos
cursos de Pedagogia, configurando a consciéncialudm, ou seja, do professor em
formacao para o trabalho com criangas nas esceladutacao basica.

Assim, 0s conceitos criados por esse autor peauitielacionar os mecanismos
subjacentes as praticas pedagodgicas no microcontktsala de aula do curso de
Pedagogia ao macrocontexto em relacado as politiea®mrmacdo de professores, as
expectativas que se tem do trabalho desse profasim escola de educacgdo basica,
conforme o contexto sociopolitico, evidenciado oagitulos primeiro e segundo deste
trabalho, balizador e exemplificativo das expeti@nce formacdo docente, mostrando
entdo a organizacdo das experiéncias vividas ntextoninstrucional, na disciplina
Didética, nessa teia de relagbes que vem certdwgmofessores para o trabalho com
educacéo basica.

A partir dessas primeiras explicagcbes mais geraisspeito dos conceitos do
autor, o proximo item pretende evidenciar contgbas de estudos que operaram com a
perspectiva tedrica escolhida no presente trabalngdo como foco a pratica
pedagdgica no contexto instrucional.

3.3. Contribuicdes de estudos sobre a pratica pedagjca

No que tange ao uso do referencial em pauta erallti@jue demandou também
a observacgéo de aulas para a analise do contesttadional, vale mencionar o trabalho
de Gallian (2009) sobre a recontextualizacdo ddv@imento escolar. No Brasil e em
Portugal, a autora desenvolveu seus estudos camititoado grupo ESSA — Estudos
Sociolégicos da Sala de Adfa de Lisboa, que é liderado por portuguesas que
desenvolveram diversos trabalhos pautadas no nefaléedrico de Bernstein, trazendo

“ Grande parte da producéo do grupo mencionadalisg@nivel em: http:/essa.ie.ul.pt/indexport.htm.
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muitas contribuicbes ao desenvolvimento dessedgpestudo. Nessa dinamica, um dos
trés enfoques de analise de Gallian (2009) ingdlre a pratica pedagdgica, no ambito
do ensino de Ciéncias nas séries finais do enaimaimental.

Ao lidar com ocomodo Discurso Pedagogico, com as relacdes entrgcsyja
autora salienta que a modalidade da pratica pedagégmbora sozinha ndo possa
determinar um alto nivel conceitual, pode criardipfes para que iSSO ocorra e para a
aquisicdo do conhecimento por todos os discentssinA Gallian (2009) analisou a
pratica pedagogica visando identificar se ela erieandicdes que potencializavam ou
limitavam a complexidade de abordagem dos contel@atas competéncias, da
intradisciplinaridade e das relacdes entre conhationacadémico e ndo académico que
as instancias de recontextualizacdo, como os p&@snaurriculares e o livro didatico
de Ciéncias, fomentaram.

As relacdes discursivas entre professor e alurfesera-se a caracteristicas que,
com as praticas organizacionais e as regras hiecag] compdem o cdodigo a ser
adquirido no ambito da sala de aulaselecacse refere as escolhas sobre os temas a
serem abordados, as tarefas/atividades que sesg@owidvidas, aos materiais a serem
utilizados, aos aspectos que comporao as sinteses questionamentos pertinentes a
aula; a sequénciaabrange a ordem com que 0s temas, as atividad@steses sao
realizadas e dos momentos mais adequados as mgépgediscentes; compassamento
diz respeito ao tempo dedicado as discussdes plisapdes e resolucao de duvidas, ao
desenvolvimento das atividades e a elaboracé&ondeses, ao registro nos cadernos e
aos guestionamentos entre professor e alunos bballttacom o conhecimento; e, por
fim, os critérios de avaliacdoreferem-se ao grau de explicitacdo dos conteudos
trabalhados, do tipo de atividades a serem desadeasle do teor das sinteses a serem
elaboradas. Essas regras discursivas expressatagdes de controle que ocorrem em
sala de aula, referindo-se ao enquadramento, podgmahtar para um controle mais
centrado no transmissor ou mais centrado no al@AQICIAN, 2009).

Nessa perspectiva de estudos sociolégicos do dontkx instrucdo, dando
continuidade a analise de contribuicdes para asendh pratica pedagogica, em estudo
sobre as caracteristicas sociolégicas especifimascahtextos de formacdo de
professores,Afonso, Morais e Neves (2002Zyazem contribuicdes relevantes a

elaboracéo de instrumentos nesta pesquisa.

116



As autoras relatam que pressupondo que as reldedpeder entre os sujeitos
sejam de forte classificagdo, o formador assumenmestatuto e a caracterizagdo da
interacdo é feita com base no conceito de enquadtamAs autoras consideraram o
controle que cada um dos sujeitos apresenta ngicelie comunicacao, tanto ao nivel
do contexto instrucional (regras discursigatecdo, sequéncia, ritmagem e critérios de
avaliacdo),como no nivel do contexto regulador (regras hieiées) No ambito das
regras discursivas, valores fortes de enquadramedioavam uma modalidade de
formacao centrada no formador (transmissor) e galdracos de enquadramento
revelavam uma modalidade de formacéo centrada uisidgr. Em relacdo as regras
hierarquicas, valores fortes de enquadramentozeadwma relacdo baseada em formas
de controle posicional e valores fracos revelaracdsd aberta, pautada em formas de
controle pessoal de cada componente da turma.

No trabalho das pesquisadoras, consideraram-selagdes de poder que se
estabeleceram entre os discursos e entre 0os egpaga@®nfiguram esse contexto. Para
caracterizar a modalidade de formacdo no que tasgeslacdes entre discursos, foi
necessario ter presente que as relacdes intrddiacgs e interdisciplinares e as
relagcbes entre conhecimento académico e ndo-acaml@&maveriam ser analisadas de
acordo com a natureza dos discursos presenteontextos de formagéo de docentes.
As relacdes interdisciplinares relatadas dizemeigspas relacdes entre as areas de
disciplinas usualmente presentes na formacdo doc@mgicologia, sociologia da
educacao, epistemologia, didatica da disciplinas eelacdes intradisciplinares dizem
respeito ao maior ou menor grau de integracao dfesedtes assuntos abordados,
refletindo o nivel de exigéncia conceitual quequegido na formacgéo. No que se refere
a relacdo entre conhecimentos académico e naomacadéa pesquisa relata o que
corresponde a relacdo entre conhecimentos quemadiar pde a disposicdo dos alunos
e 0s conhecimentos que os Ultimos tém a respeitqprdica do dia-a-dia. A
classificagéo é forte quando ocorrem fronteiras befinidas entre os discursos e fraca
quando essas fronteiras sdo esbatidas, ou sejadajsa estabelecem essas relacdes
entre conhecimento académico e ndo académico.

Foram definidos varios indicadores dessas relagdesdo-se, para cada um
deles, uma escala de classificacd@ewnquadramento cujos graus traduzem diferentes

comportamentos-tipo. A®scalas exprimem uma gradacdo de valores que foram
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tomados em termos relativos e ndosolutos. Para mostrar como o instrumento foi

utilizado na caracterizacdo da modalidade de fofimagpresenta-se a seguir um extrato

do instrumento obtido nessa pesquisa sobre fornag@#muada de professoras.

No exemplo a seguir verifica-se que a selecédo doteddos a serem abordados

apresenta os quatro niveis de enquadramento quessgalados de E ++ até E --, ou

seja, da maxima definicdo dos temas pela formadtFaa méxima definicdo pelas

professoras demonstrando, com isso, 0s controkssvmis sobre a selecédo na situacao.

Figura 3.1. Extrato de instrumento - Contexto ungtnal/Regra discursiva:

Sele¢do — Indicadores nos conteudos a abordar.

-

Contexto Instrucional

Regra Discursiva: Selecgdo

INDICADOR E+—+

E+

E-

E

NOS CONTEUDOS
A ABORDAFR

A formadora indica
os conteudos a se-
rem abordados em
cada reunido

A formadora men-
ciona os conteudos
que considera prio-
ritarios. aceitando.
no entanto. suges-
toes das professo-
ras

A formadora faz
uma lista de con-
tetidos  suscepti-
veis de serem a-
bordados, sem re-
ferir prioridades, e
pede as profes-
soras que facam a
seleccdo

A formadora so-
licita as profes-
soras que sugi-
ram conteudos a
abordar

\_

~N

J

Fonte: AFONSO; MORAIS; NEVES, 2002, p.14.

Este exemplo de escala é utilizado na pesquisaeajizada.

Nessa direcdo de pesquisas sobre formacédo de soadss outro trabalho que

trouxe muita contribuicao foi o de Santos (201@n@ndo com a analise do estudo de

Afonso, Morais e Neves (2002) sobre formacdo deceonhtinuada, Santos (2010)

trabalhou em sua dissertagcdo com contextos de ¢@onanicial de professores de

Ciéncias, tanto com a pratica docente quanto caprendizagem discente no que tange

ao ensino de Ciéncias. Para tanto, trabalhou camptagbes do instrumento para o

ambito analitico da formacéo inicial. Além dissa, exposi¢cdo dos excertos trabalhou

também com dialogos entre professora e alunos,nderaima exposicdo bem

esclarecedora da situacéo, ao leitor, em relac&scaas elaboradas para a analise do

quee docomoda pratica pedagogica.
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Segue exemplo de extrato de instrumento que oréeatg@lise neste trabalho no
que tange ao que € veiculado na disciplina aqupaute.

Figura 3.2. Extrato de instrumento e de excertonté€xto instrucional/Relacbes

entre discursos — relagdes interdisciplinares

QUADRO 3.10. - Contexto Instrucional / Relagdo entre discursos - Relagdes Interdisciplinares

Indicador c c (o [
Os trabalhos/actividades | Os trabalhos/actividades | Ostrabalhos'actividades | Os trabalhos/actividades
a realizar ndo a realizar que abordam 4 realizar contemplam a realizar contemplam
Trabalhos/ contemplam a relagdo conhecimentos de uma referéncias e relagdes uma integracdo completa
rabalhos/

enire o conhecimento de

dada disciplina/area

enfre conhecimentos de

de conhecimentos de

Actividades a realizar vérias disciplinas/dreas | disciplinar, apenas fazem diferentes diferentes
disciplinares. uma breve referéncia a disciplinas/areas disciplinas/areas
conhecimentos de outras disciplinares. disciplinares.
disciplinas/areas
disciplinares.

Professora Margarida (30 Outubro 2006) - c

A professora refere a importancia da linguagem no contexto das estratégias de ensino, mas ndo a relaciona com
a Psicologia da Educagdio. Poderia ter feito referéncia, por exemplo, a teoria de Vygoisky.

O excerfo ilustra a forte classificacdo pela auséncia de interdisciplinaridade, que poderia ter sido feita entre um
conhecimento diddctico e conhecimentos da psicologia da educagdo.

“Professora: [...] um debate. Onde cada um, ou para uma discussio, em que cada um poderia fazer perspectivas
contraditonias e controversas e podiamos por as nossas posicdes. Ai eu defendo 1sto, outro defende aquilo, e 1sso,
se calhar, era mais simples do ponto de vista cognitivo. E porque € que seria mais simples? Se eu estivesse aqui a
fazer uma, em vez de uma exposigcio. um debate ou uma discussio?

Aluno: [o micio da frase do aluno for imperceptivel] ... raciocinio, linguagem.

Professora: A linguagem. Ca estamos nds a virar para aspectos linguisticos, que tem a ver com raciocinio, tem a
ver com lmguagem, tem a ver com comunicacio. Tem a ver com dar trabalho, dar tempo ao aluno para em casa
poder estudar, poder aprofundar e poder questionar. Mas oiga, o projecto de fisica era isso em mil novecentos e
sessenta e dois. Sabem do que é que ele partia? Partia das leituras que os alunos faziam em casa e da discussio
que se gerava na aula com base nas questdes que os alunos traziam. Os alunos iam ler um texto que nunca tinham
lido antes, e esse texto 1a suscitar duvidas, 1a levantar questdes e significados que eles nio sabiam. Entdo a aula
em vez de ser centrada no professor. do ponto de vista daquilo que o professor quer transmitir, era centrada no
ponto de vista daquilo que os alunos quersam saber. E essa é uma diferenca.”

Fonte: SANTOS, 2010, p. 74.

A figura exibe tanto o quadro para a analise désrnmacdes coletadas na
pesquisa, elaborado contando com os conceitos destBa, quanto um didlogo entre
professora e aluno que permite ao leitor do trabahcompreensdo da cena —
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representativa do contexto de formacao — que fecemada por mim para proceder as
andlises para a caracterizacdo das préaticas padagdQbserva-se, ainda, na figura 3.2,
que o dialogo escolhido é precedido de uma ex@cacrespeito do que orientou a sua
exposicdo e do motivo de ser classificado em détedna posicdo nas escalas
analiticas, procedimento de exposicdo de informagidetadas no campo empirico
considerado aqui como bastante elucidativo aoerésitda produgéo, justificando a
opcdo de adotar, nesta tese, a sistematica deizagan de informacdes e dados
veiculada no texto de Santos (2010). Nesse contgdma a presente tese foram
construidos ao todo quinze quadros, expostos nmarfd.

Além das contribuicdes que Santos (2010) traz abathar com didlogos, a
autora apresenta interessante sistematica de pagaoi para a tabulacdo e analise de

todos os dados. Segue exemplo que sera adaptgutesemte trabalho.

Figura 3.3. Quadro de apresentacdo da tendénadielalgio entre discursos no

conhecimento académico e ndo académico.

QUADRO 4.12. — Tendéncia da Relagdo entre discursos no Conlrecimento Académico/Confiecimento Ndo-

Académico (Professora Leonor)

. . . - . Tendéncia
Indicadores c~ c* C C Tendéncia . i
Final
Exploracao/discusséo dos | 77000700 . o+
: A i C C
assuntos em estudo PAAAAARAAAAAA
Trabalhos/Actividades a - o
realizar
Perguntas dos alunos - (o c

Fonte: SANTQOS, 2010, p. 107.
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O quadro elaborado por Santos (2010) foi elaboeagartir da contagem das
graduacdes das escalas dos quadros elaboradodgsantss conceitos de Bernstein e
que foram utilizados para a caracterizacdo dascpsapedagogicas desenvolvidas nos
contextos de formacdo observados pela pesquisabesse estudo, a frequéncia da
selecéo das graduacgOes das escalas foi somadaa(Bi@) revelando a tendéncia da
pratica de formacao caracterizadora do ambito vhder o que aqui foi considerado
como bastante elucidativo ao leitor e adaptadotaptw, enquanto modelo para a

organizacao dos dados do presente trabalho.
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4. O cenario da pesquisa empirica

Este capitulo pretende exibir como ocorreu o0 psiedse coleta das
informacgBes, as caracteristicas do campo empirsooll@do para a realizacdo da
pesquisa, dos seus sujeitos e da sequéncia dasayfises realizadas.

4.1. A selecdo do campo empirico e a entrada naftitisicdo

A instituicdo universitaria privada em que a coldts dados realizou-se foi
selecionada em decorréncia de diversos fatoredredefes merece destaque a sua
representatividade enquanto instancia de ensinerisuma cidade de Sao Paulo. Ela é
uma das maiores no que se refere ao nimero deculasrna cidade de Sao Paulo e no
pais. E uma das mais intensamente veiculadas ntagge a propagandas nos meios de
comunicacao.

Outro motivo de forte impacto para a selecdo estacionado ao meu
desconhecimento em relacdo as caracteristicaggdaipacao interna da instituicdo até
a obtencdo da autorizagdo para o inicio da colade a elaboracdo do plano de
pesquisa, desejei veementemente realizar a catetacal desconhecido, a fim de ter a
oportunidade de nédo naturalizar aspectos rotineleoginamica da vida institucional.
Entretanto, nessa situacdo de desconhecimentougotos de pesquisa, da instituicao,
tanto de seu espaco fisico como de suas dindmiadasdde organizagéo, o processo de
entrada e de continuidade da coleta das informagéesfoi facil, representando o
principal problema para a continuidade do trabalho.

Como decorréncia, o principal entrave para a eatradinstituicdo caracterizou-
se pela demanda de autorizacdo a cada semana,aadizadle aula de Didatica.
Inicialmente, bastava a autorizacdo semanal de wmoidnario da instituicdo por

qualquer meio de comunicacdo com o chefe da partaritretanto, a partir da metade
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do processo de coleta, fui informada que as aatpdezs para a entrada de visitantes
passariam a ser expedidas diariamente por um daetchefe de portaria, via e-mail.
Dessa forma, n&do obtive autoriza¢cdes em algumastesa evidenciadas no relatério de
observacao a partir do caderno de campo.

Nessa dinamica, a maior dificuldade vivenciada pgeterepresentada pelo fato
de tratar-se de uma instituicdo com roletas naapgrela qual passam apenas 0s
autorizados pelos gestores aos chefes de portams gue tém um cartdo de aluno ou
professor. Aparentemente, € impossivel a entradaséor nessas condicoes.

Os funcionarios subordinados cumprem ordens, qoebesn por e-mail, ndo
podendo sequer autorizar a entrada de alguém duemsgue entrara depois do
recebimento do e-mail. Tudo é controlado. A obsgiwaealizada remete-se ao fato de

que

o carater impessoal do trabalho burocratico, caansgparacgdo entre a esfera
privada e a esfera oficial do cargo, facilita @&gmagdo do funcionario nas
condi¢des funcionais objetivas dadas para semgeempecanismo baseado
na disciplina.(WEBER, 1982, p.243).

“O cumprimento “objetivo” das tarefas significa, irpordialmente, um
cumprimento de tarefas segundo regras calculaveisem relagdo com pessoas”.
(WEBER, 1982, p.250). Dentre as consequéncias ipdaisce mais generalizadas da
dominacédo burocratica, encontra-se a predomindfeciam espirito de impessoalidade
formalista, sem O&dio, paixdo, afeicdo ou entusiasa® normas dominantes sao
conceitos de dever estrito sem atencdo para asgdeomgdes pessoais; aparentemente
todos estdo sujeitos a tratamento formalmente.igHate € o espirito dentro do qual o
funcionério ideal conduz seu cargo.” (WEBER, 19687).

Assim, tanto o horario quanto a pessoa que entoa ceftrolados pela
instituicdo; os funcionarios tém horarios de erdr&dsaida a serem rigorosamente
cumpridos. Essas observacfes remetem-se a domieaggida sobre os funcionarios.
A maior eficiéncia, racionalidade, tecnologia peskie aparéncia de progresso,

mascaram eficazmente:
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“[...] a producdo e a reproducdo da mais-valia qu, sua vez, aparecem
opacamente como lucro. A organizacdo da produghatéizagdo dos meios
técnicos decorrentes sao inseparaveis num sistemaociinacdo. [...]"
(TRAGTENBERG, 1974, p.182,183).

A burocracia € acima de tudo fendmeno de domina(ERAGTENBERG,
1974).

Nessa dinamica, ainda vale mencionar que as s@ii®s para a autorizacao
inicial para a realizacdo da coleta ocorreram peionescrito, de cartas em que me
apresentei e esclareci os objetivos e relevanci@edquisa a um diretor. Nesse ambito,
0 processo de veiculagdo de informacbes e mateftaisauxiliado por agentes
institucionais de meu conhecimento, mas que, mfente segundo as suas
informacdes, ndo tinham a prerrogativa a autorzasgmanal da minha entrada na
instituicao.

Tais aspectos influenciam profundamente as rotimagida universitaria, como

se vera a sequir.

4.2. O prédio da Universidade: rotinas e espacos

No que tange as primeiras impressdes em relacdocab registra-se aqui a
imensiddo do prédio, com muitos andares, com umarenpraca de comércio, com
lanchonetes, cafeterias, lojinha, restauranteslembiro, com destaque a cartazes com
frases do tipo: “fazemos depilacdo intima decora8am davida, é de chamar atencéo
a leitura de algo assim em uma instituicdo de ensin

Chama a atencdo a altissima quantidade de alun®ssalas de aula, e
principalmente nos horarios de entrada e intervedmdo impressionante o tumulto
nesses momentos, principalmente quando se vedfitananho das filas em roletas,
mesmo com o prédio contando com muitas roletasespara aos elevadores, com filas
e mais filas de alunos e professores. E, no filwaperiodo, o que impressiona é a
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guantidade de professores esperando o horaricapsaiéda, quando os alunos ja foram
embora, muitas vezes hé bastante tempo.

Assim, ndo é dificil de imaginar que o niamero déricidados por turma seja
altissimo: 50 a 70 alunos por turma, segundo afegsoras e conforme foi verificado
nas salas de aulas.

Nesse tipo de instituicdo, os professores contam earga horaria de exercicio
do magistério similar aos da educacao basica @baltram em periodo integral, isso
quando esses nao sdo atuantes na educacdo b&sieecem o magistério do ensino
superior no periodo noturno. Ou seja, ndo ha tepgra pesquisa, preparo de aula,
correcdo de trabalhos individuais... E impossiverigir trabalhos individuais de
diversas turmas sendo que cada uma conta commatiissimero de alunos. A solucao
encontrada pelos professores, muitas vezes, resaetepromocao de trabalhos em
grupos de seis ou sete alunos, sendo que essetabacados na aula, pois os alunos
nao dispdem de tempo para estudo fora da institypgd trabalharem, em sua maioria,
em periodo integral. Tais praticas se articulanermahdas de adaptacbes ao mercado,
inerentes as organizacdes lucrativas, que ocorremlado de um processo de
regeneracao das mercadorias e servicos propo$®AGTENBERG, 2004a). Assim,
as instituicoes educacionais desenvolvem um traballtil para manutencéo da
estrutura de poder e da desigualdade social etast@RAGTENBERG, 2004a).

E fundamental esclarecer que ndo faco a compamsgdiacitada por aceitar
tacitamente que o professor da educacao basicaew@ssite de tempo para pesquisa,
correcdo de trabalhos e preparo de aula, o que w@ricontra-senso, mas sim porque o
trabalho com a docéncia no ensino superior tambstén fubmetido a precarizacao,
conforme a desvalorizacéo profissional evidenciaok niveis da educacédo basica em
pesquisas diversas (MARIN; BIANCHINI, 2010).

Nesse ambito, para que se compreenda a repregglatdd do cenario
analisado, apresenta-se a seguir alguns numeretadeves das consideragfes aqui

apresentadas no que tange a abrangéncia de negrimutampo empirico:
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Quadro 4.1. Demonstrativo de representatividadentgua nimero de matriculas e
turmas no que tange a formacdo do docente paraassiniciais da escolaridade —
Curso de Pedagogia Presencial da cidade de Saw Paub letivo: 2013

Curso de Ingressantes | Concluintes | Total no curso (soma de
Pedagogia 2013 2013 1° ao 6° semestre)
Presencial
Numero de 17 20 76

turmas
Numero de 1128 957 3793

alunos

Fonte: Elaborado pela autora a partir de informsigdacedidas pela instituigéo.

De acordo com as informacdes a respeito do nuneematriculas da instituicdo
selecionada, conforme exemplo do ano de 2013 ddrguxposto, pode-se pensar que,
a cada semestre do ano, a universidade estudazere@is de mil alunos ingressantes
no curso de Pedagogia presencial no ambito daeidadSao Paulo. Vale mencionar
que o numero de ingressantes apresentado correspmathas ao primeiro semestre
letivo do curso. No ano de 2013, a instituicdo fmumaproximadamente o mesmo
namero de pedagogos, somando quinto e sextos semgse concluiram o curso em
2013. A instituicdo contou, no ano exposto, comsquguatro mil alunos distribuidos
nos seis semestres do curso de Pedagogia, na dd&#fo Paulo, sendo assim bastante

representativa, em termos quantitativos, do nunueroprofessores que vém sendo

126



formados para exercer o trabalho nos anos inid@snsino fundamental e na educacéo
infantil.

Entretanto, os numeros do ano de 2013 apresensadasienores do que os de
2011, ano da coleta de dados, parece que acompuknhbhara tendéncia em relacdo a
diminuicdo de alunos nos cursos de Pedagogia raeidDevido ao fato de muitos
professores em exercicio j4 terem obtido a titulagéeconizada pela Lei 9394/96
(BRASIL, 1996), os cursos passaram a receber paimente, e de modo crescente, 0s
alunos que ainda nédo trabalham em instituicoesddeagdo basica. A afirmacéo da
diminuicdo de numeros de alunos em relacdo aodemede coleta de informacdes no
ambito da sala de aula teve por base as informaigbeslatério do Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes (ENADE) (BRASIL, 2012n®ase no relatorio de 2011
(BRASIL, 2012), pode-se mencionar que, em 2013sttuicdo formou apenas pouco
mais que um ter¢co do numero de alunos que formoRGdrh no curso de Pedagogia.

Além das informacdes expostas, verifica-se quersocnoturno escolhido aqui
enguanto campo empirico € 0 que conta com a mailerianatriculas e turmas. O
namero de turmas, no total, &€ correspondente a&gessenta por cento do nimero total
do curso, sendo que o numero de matriculas é sumersessenta por cento, sendo,
portanto, ainda mais representativo quantitativaeeilo que o matutino. E por tais
dados que ocorreu a decisdo de se tomar essalig&iitcomo campo empirico: seu
volume como representativo do que ocorre na formdedrofessores no pais para essa
faixa de escolaridade.

No que se refere as condi¢cdes do prédio, apesasdslas serem amplas,
geralmente sdo muito cheias; as cadeiras ficaneraginente amontoadas. Fica dificil
para quem chega apoés o inicio achar um local gantars Aos que ficam no fundo, ou
no meio, é bem dificil entender o que se fala eaté da sala. Dessa forma, conquistar
uma cadeira para sentar e poder fazer as obsesvagddoi nada facil; fui convidada a
me retirar diversas vezes em que “roubei” a caddeaalgum aluno que chegou
atrasado. Assim, a mobilidade para transitar erdrss grupos, a fim de observar as
dindmicas de organizacéo, ficou prejudicada emnadguocasioes.

O prédio tem aspecto de modernidade, parece nevimstalacdes apresentam
aparéncia de boa conservacdo. Entretanto, apesapa@ncia de modernidade e

riqueza da instituicdo, ndo ha recursos como caadputedata showdisponiveis ao

127



uso dos docentes e alunos em aulas, segundo amBwrasacdes. Os que precisam,
compram e levam as aulas os aparelhos prépriosodpiofessores carregam as malas
com 0s equipamentos para o0 uso nas aulas do caiRBedhgogia.

Quanto a biblioteca, pareceu bem pequena em relacdmensidao da
instituicdo, e nao frequentada pelos alunos daptiisg analisada, segundo as suas
declaracfes e a impressdo que tive ao visita-tanpgs de uma vez. Das alunas com as
quais obtive informacdes, nenhuma procurou sequerliwo para empréstimo. O
maximo que os alunos souberam dizer, sobre 0 esfragm relacdo a localizacdo no
ambito da instituicdo. Os materiais utilizados aaks sdo sempre xerocopiados ou,

em algumas dinamicas, disponibilizados na internet.

4.3. As professoras de Didatica e os alunos do carde Pedagogia da instituicao:

algumas informacdes relevantes para o entendimentins dados das observacoes

As professoras observadas serdo aqui chamadasfdegora A e professora B,
sendo que a A foi a primeira a ser observada, fetacque ocorreu no primeiro de
semestre de 2011; e a B foi a segunda, no perimdespondente ao segundo semestre
de 2011.

No que se refere a formagéo ou titulagdo, ambapaedagogas, a professora A
formou-se no curso de Pedagogia no inicio da dédadi980 e a B em meados da
década de 1990. As duas frequentaram cursos dgradsacdo na modalidade lato-
sensu e stricto-sensu, tendo a titulacdo de mestinelo que a professora A dedicou-se
aos estudos sobre avaliacdo da aprendizagem, darsaestrado em Educacgao, e a
professora B cursou o mestrado em Ciéncias dai&ligom estudo sobre ensino
religioso, e atualmente cursa um doutorado Multigisar. A professora B dedica-se
hoje aos estudos sobre a coordenacado pedagogiegd® alocente, tema relacionado a
sua atuacdo na Educacgdo Basica, onde desempemtadsargestdo em instituicdo
privada de ensino ha mais de dez anos, experiéesionsavel por muitos dos

exemplos de ocorréncias escolares que apresentosuad aulas, seguida pela sua
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atuacdo em ensino supletivo, como profissional meceniciante, diferentemente da
professora A, que exemplifica com os casos quasanahos seus dados do mestrado.

As duas tém uma carga horaria de trabalho ametaosque a professora A
dedica quarenta horas a instituicAo onde ocorrpesguisa, tanto no curso em que
trabalha com aulas presenciais como na EaD. A gsofa B divide-se entre a
instituicdo de Educacado Basica que dirige e as aulas no periodo noturno no ensino
superior, no ambito das unidades da instancia wédare na educacédo a distancia da
mesma universidade.

Quanto aos alunos, pelas informacdes que obtiue eles, é possivel afirmar
gue a maioria trabalha durante o dia todo, exerelivkrsos tipos de atividades, tais
como telemarketing, venda em diversos tipos debelamentos comerciais,
motorista, em bancos, dentre outras diversas, Sgggicena a porcentagem que atua em
escola, seja em inspetoria, auxiliar de classegtéuprofessora de escola de educacao
infantil. A maioria € proveniente do ensino médegular de escola publica, sendo
poucas as que cursaram 0 magistério do ensino nediaelacdo a idade, o grupo &
bem heterogéneo; ha garotas de dezenove até serndwrainquenta. Em uma das
turmas observadas, tinha apenas um homem. E, reg dats homens frequentaram as
aulas.

No que tange as informacgdes disponiveis nos raatdeiculados pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Ah@&keira (INEP)a respeito dos
alunosdo curso no que se refere ao Exame Nacional denipes&éo dos Estudantes
(ENADE) (BRASIL, 2011), € importante mencionar cauénstituicdo obteve conceito
trés, numa escala que vai de um a cinco, represkmtan bom resultado em relagéo as
instancias de ensino superior brasileiras. A pgqu&gerou o relatorio sobre o curso foi
resolvida por concluintes do curso de Pedagogia esjudado. Esses estudantes da
cidade de S&o Paulo correspondem a trés por certttad dos cursos de Pedagogia de
todo o pais, conforme os célculos realizados drpatandlise do relatério do curso
(BRASIL, 2012).

Quanto as questdes que se referem ao questiow@ramesondmico vinculado a
essa prova, a maioria dos estudantes, compostaqumse trinta por cento dos
concluintes, revelou concentrar-se na faixa de aeiez salarios minimos de renda

mensal das pessoas com quem mora; na sequéncig,dearinte por cento dos
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discentes declararam a soma de trés a quatro esal@idos minimos enquanto renda
familiar. Quanto a escolaridade dos pais, a mademssinalou a opcéo de primeira até
quarta séries: no caso da escolaridade do paitemnativa foi marcada por quase

cinquenta por cento dos alunos; no que se refendey a alternativa em questéo foi

assinalada pela maior parte dos concluintes, pds m@ quarenta por cento dos

discentes. Mais de oitenta por cento dos concluintesaram a escola de Educacao
Béasica na rede publica de ensino. (BRASIL, 2012).

Mais de sessenta por cento dos ingressantes edmaisquenta por cento dos
concluintes trabalham em tempo integral, 40 homsspmana ou mais. Essa questao
foi encontrada somente no relatério de 2008 (BRAR009), ndo sendo localizada no
anteriormente referido.

Na avaliacdo que fizeram do curriculo do cursdsrda sessenta por cento dos
alunos considerou-o como bem integrado, avaliandatieulacdo entre os contetdos
das disciplinas. Mais de cinquenta por cento desaa consideraram que todos
professores apresentaram dominio do contetdo parstrar as disciplinas. (BRASIL,
2012).

Quase cinquenta por cento dos estudantes consideradequados 0s
procedimentos de ensino adotados com 0s objetwasio. E, no que tange ao nivel
de exigéncia do curso, quase sessenta por cent@lassque a instituicdo exigiu na
medida certa, considerando, a maior parte, quéneaipal contribuicdo do curso refere-
se a aquisicdo de formacado profissional. (BRASID09Y. Essas duas ultimas
informacdes so6 foram localizadas no relatério dgs20

Ainda é importante ressaltar que mais de sessentzepto dos alunos assinalou
que o curso contribuiu amplamente na preparacda paexercicio profissional.
(BRASIL, 2012).

Nesse contexto formativo, vale mencionar que ataalas informagdes durante
0 periodo de observagdo de aulas ocorreu em turoresderadas como muito boas
junto aos professores. As professoras observadgwrsfissionais com 6tima reputacao
junto aos alunos e coordenacdo na instituicdo, csemeconhecidas pelo
comprometimento que tém com as aulas, pela avalipg&itiva efetuada por seus
alunos; sao consideradas como muito competentedrab@lho com a docéncia

desempenhada na universidade.
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Revelaram-se professoras incapazes de referir-senateeira pejorativa em
relacdo ao que falam sobre o desempenho dos atuaosrganizacdo das dinamicas
formativas da Universidade, diferentemente de algude suas colegas de trabalho com
as quais tive contatos nos intervalos. As doceatedisadas referiram-se de modo
respeitoso em relacéo as dindmicas vivenciadasatande aula por seus alunos e a
organizacgéo da instituigao.

Nessa caracterizacdo, vale mencionar que as poodssA e B, ao se referirem a
como enxergam as possibilidades de profissiond@ag seus alunos, revelaram que
ndo tém a expectativa de que saiam de 14 como pgdsgpois a chegada na instituicao
€ considerada como muito complicada, no sentidguéeos alunos ndo sabem ler e nem
escrever e, ainda, as condicdes de permanéncig&tarsdo dificeis em decorréncia de
que os alunos trabalham o dia todo, ndo tém terapogstudo, leitufa

Ainda vale mencionar que as docentes observadas et@ne quarenta e
cinquenta anos e mostraram-se aparentemente isasisfem a condi¢do profissional
vivenciada e com o local em que atuam.

As informacdes expostas neste capitulo até o geeseomento ja sdo bastante
reveladoras de aspectos subjacentes a praticagquecks formativas para o exercicio
do magistério desenvolvidas na instituicdo seledanenquanto campo empirico desta
pesquisa. Trata-se de uma instituicAo comerciagsatya nos moldes de mercado, o
que fica bastante evidente quando se verifica oendinde alunos por turma, as
condicbes concedidas aos professores formadoreselagéio a tempo para estudo e
desenvolvimento de pesquisa, corre¢cao de traballeosre outros aspectos diversos de
controle das rotinas profissionais, assim como agposto.

" Nesse contexto vivenciado no ensino superior leiesi principalmente no que tange aos cursos menos
valorizados socialmente, como no caso das licameist principalmente do curso de Pedagogia aqui em
pauta, € fundamental mencionar que 38% dos estglgue cursam 0 ensino superior brasileiro ndo
dominam habilidades basicas de leitura e escagurglo o Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF),
divulgado pelo Instituto Paulo Montenegro e pela GOMc¢ao Educativa. O indicador reflete o
crescimento de universidades de baixa qualidadesséNeontexto, o Inaf é realizado por meio de
entrevista e teste cognitivo aplicado em uma amaosicional de 2 mil pessoas entre 15 e 64 anas; ela
respondem a perguntas relacionadas ao cotidianessa dindmica, o indicador classifica os avaliados
em niveis diferentes de alfabetizacdo: plena, basiedimentar e analfabetismo. Aqueles que néo
atingem o nivel pleno séo considerados analfalfet@sonais, ou seja, sédo capazes de ler e escragsr,
ndo conseguem interpretar e associar informacd&BRASCO; LENHARO, 2012).
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Tais facetas dessa instituicdo certamente se esratemas praticas pedagogicas
entre transmissores e adquirentes no ensino daiidé que tange ao que é veiculado
e a forma como os contetdos séo trabalhados, coafeera discutido nos proximos
itens, compondo o conjunto formativo da consciémmaprofissional que trabalhara

com 0s anos iniciais da escolarizacéo.

4.4. A sequéncia das observacoes

Consegui entrar na instituicdo para a realizac&oottaervacdes dezoito vezes.
As observacdes ocorreram de maio até dezembro He. 2& faltas em algumas
semanas séo decorrentes da auséncia de autorjrargéa minha entrada no prédio da
instituicao.

Nessa dinamica de observacdo de aulas, duas tdertasceiro semestre foram
observadas, mas uma estava fazendo a Didaticadu&ra a Didatica Il. A turma que
cursava a Didatica Il foi observada de maio a judad®011 e a turma que cursava a
Didatica | foi observada de agosto a dezembro del.2Bntretanto, as duas turmas
estavam frequentando o terceiro semestre em dac@réle alteragbes na matriz
curricular do curso de Pedagogia da universidadgyeoleva a detectar, desde logo,
problemas na organizacao e sequéncia da discipdirarrriculo.

As aulas de Didatica das turmas ocorriam uma vesgmana, no periodo todo,
qgue ocorria geralmente das 19h30 as 22h30, serel@ qurso é semestral, contando
com a Didatica em dois semestres, cada uma contaiteras na matriz curricular.

O curso analisado tem a duracdo de trés anos,ncinteom disciplinas na
modalidade presencial e a distancia, mas a Didaaaponente observado, ocorre na
modalidade presencial.

Em nenhum dia observado a aula da disciplina tei@oi antes das 19h30,
terminando, costumeiramente, entre 22 e 22h30.0EqQue tange ao intervalo, em
nenhum dia teve menos de meia hora. Entretantmrério de aula previsto éas
19h15 as 23h. Ou seja, outro ponto probleméticts, paarga horaria efetivada ficava

em séria desvantagem quando comparada a prevista.
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4.5. A organizacdo das analises dos contextos ingtionais de formacéo inicial do
docente dos anos iniciais da escolarizacdo na dsia Didéatica, no curso de
Pedagogia

Pretende-se, com o0s préximos capitulos e analisesequir, continuar
respondendo o segundo bloco que questbes desta Tiem@a-se de “continuar
respondendo” porque diversos aspectos relacionadekas foram respondidos nos
capitulos anteriores. Entretanto, os capitulosepioses focalizardo essas respostas,
englobando as facetas apontadas nos capitulosoaetesobre a formagdo promovida

na disciplina.

No segundo bloco de questbes estdo presentes @gged puderam ser

respondidas a partir das observacdes.

Quais séo e como ocorre a sele¢do dos contetu@osm abordados nas aulas?

Como séo as relacbes entre os conhecimentos dnesakl do docente da
disciplina? Durante as aulas, como € a relacdoodeigicacdo entre o docente e os
alunos?

Como séo as relacbes professor-alunos quanto apoleoma selecdo e na
sequéncia dos temas, atividades, materiais aautdéimn cada aula e ordem em que sao
utilizados?

Como séo as relagdes professor-alunos quanto amleono ritmo de trabalho
com os conteudos/ o professor respeita ou ndono e aprendizagem de cada aluno,

estabelece limite de tempo?

Quiais sao os critérios de avaliacao?
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Como os alunos sédo avaliados? Como as duvidasntiscedo respondidas?

Como ocorrem os questionamentos ou desafios aogsalu

Como séo estabelecidas as relacdes intradiscipéinarinterdisciplinares no
ensino dos conteudos da Didatica?

Como sédo estabelecidas as relacbes entre o cor@moiracadémico e nao

académico no trabalho com os contetudos da Didatica?

Quais as expectativas do docente da disciplinaetat&o a aprendizagem de

seus alunos?

Assim, nos préximos capitulos sdo exibidos dadascdatextos instrucionais e
instrumentos analiticos compostos por indicadoreg @arecem potencialmente
relevantes a analise para gerar dados a partiinfiasnacdes coletadas no campo
empirico.

Todos os quadros aqui utilizados foram adaptadosrganizados a partir da
analise dos estudos do grupo ESSA (Estudos SomobBgla Sala de Aula), da
Universidade de Lisboa, na perspectiva teorica @endtein, especialmente dos
trabalhos sobre pratica pedagdgica na formacamlirde professores em Ciéncias, de
Santos (2010); e sobre contexto instrucional den&géo docente continuada em
Ciéncias, de Afonso, Morais e Neves (2002).

A figura a seguir apresenta uma sintese de indieacadotados para analisar as
caracteristicas das praticas pedagdgicas das @ellBsdatica aqui estudadas contando
com o subsidio dos conceitos de classificacdo easligmento, conforme explicado
anteriormente, visando evidenciar caracteristicasiais da didatica das docentes da
disciplina Didatica, sendo que, pela especificiddaelisciplina, essas se constituem em
seu contetudo também. Ou seja, 0 como do trabaldagpgico desempenhado pelas

professoras observadas, se remete ao 0 que do gentpaurricular.
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Figura 4.1. Conceitos de Bernstein para abordagesrpdaticas pedagdgicas desenvolvidas nas

aulas de Didatica analisadas.

conceitos para a analise d as

O como do discurso pedagogico:
nas aulas

caracteristicas das praticas pedagodgicas observadas
de Didatica

Conceito de classificagéo — Conceito de

refere-se as fronteiras
entre os discursos.

Relacbes entre discursos
veiculados nas aulas de
Didéatica:

enguadramento — controle
dos principios de
comunicagao.

Relacdes entre professor
e alunos no trabalho com
os contelidos da Didatica:

selecéo, ritmo, sequéncia

interdisciplinaridade e
e critérios de avaliacéo.

intradisciplinaridade;
relacdes entre
conhecimento académico
e nao académico.

Fonte: Figura elaborada pela autora.

Os instrumentos s&o voltados para a analise do camadalho foi desenvolvido
na disciplina aqui em pauta, utilizando indicad@esguir explicitados. Baseiam-se no
conceito de enquadramento a partir de escalas &tagppor quatro opcoes: E++, E+,
E-, E- -, que revelam diferentes tipos de oriergac®@ analise do contexto instrucional
foi feita em funcéo das relagbes a que diz respeital seja, relacdo professora-alunos,
quanto as regras discursivas: selecdo, sequélitoim e critérios de avaliacddNa

sequéncia sdo expostos dados a partir de indicadpre se referem ao conceito de
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classificagao, tratando-se das relagdes entre rd@exwcadémicos e ndo académicos,
relagbes intradisciplinares e interdisciplinaresn escalas com quatro opgoes,
respectivamente, C++, C+, C -, C--.

Retomando: os indicadores selecionados para anaisaomo da pratica
pedagogica na disciplina Didatica foram - Nos codts/assuntos em estudo, Nos
trabalhos/atividades a realizar, Nos materiais @cuthentos a utilizar (Selecao); Nos
conteudos/assuntos em estudo, Nos trabalhos/atesda realizar (Sequéncia); Nos
conteudos/assuntos em estudo (Ritmo); Nos contfastnmtos em estudo, Apreciacao
dos trabalhos dos alunos, Questionamento disddoteguestionamentos / desafios aos
alunos (Critérios). Cada um desses indicadoresugem quadro aplicado a excertos
das cenas. Os excertos expostos podem conter dantwanifestacées na integra dos
sujeitos analisados (professora-alunos), nas $iésade sala de aula, ou a copia de
alguma producgao escrita docente e/ou discente t@@aninformagdes resumidas em
andlises dos contextos de formacéo, registradasgutbra do trabalho no periodo de
observacdo. Cada quadro seguiu, portanto, 0 maegeksentado no capitulo anterior.
Foram dez quadros ao todo.

Na sequéncia, sdo exibidos, também, dados quefaemeaos indicadores
exploracéo ou discussdo dos assuntos em estutlidades a realizar, para analise dos
graus de intradisciplinaridade e interdisciplinadd nos discursos veiculados na
disciplina e, no caso das relacdes entre os canketbs académicos e ndo académicos
nos discursos veiculados nas aulas de Didaticasadas, foi trabalhado o indicador
exploragé@o ou discussédo dos assuntos em estudon FEonstruidos cinco quadros com
estes indicadores utilizados nos excertos quansisie.

A fim de completar o cenario da pesquisa os progimapitulos compdem a
parte mais substantiva com o relato das observaBaes tanto foram construidas cenas
gue pretendem introduzir o leitor no cenario edfmecdo estudo: as aulas. Sao ao todo
quinze cenas relatando o que ocorreu na disciplidatica | e oito cenas abrangendo a
disciplina Didatica Il. Junto a cada uma delasestiaspectos analisados explicitando
quais os indicadores de andlise relativos as mesnms Ultimos estdo expostos nos
anexos. O proximo item exemplifica detalhadamest@rocedimentos de organizacdo
de informacdes e andlise de dados a fim de eselaaeexibicdo dos capitulos seguintes

mencionados.
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4.5.1. Exemplo da analise do como da prética pedagiéa: a Didatica |

Cena 1 - Aula do dia 22/08/2011

As 19h30 a professora chegou & sala de aula, cmepiou os alunos e avisou que f
um fechamento do texto do Masetbmscando o significado da DidaticRerguntou como o0s
alunos se sentiram na semana anterior, em ques@ragi falar para a sala sobre o texto que f
dividido em partes:

Profa Como vocé se sentiu tendo que ensinar para urpo@riQual a sua percepcao no
momento de ensinar para a sala?

Aluna: O dificil é explicar de um jeito que todas entenda

Aluna: Dificuldade de passar com clareza.

Profa. Muitas vezes ndo nos fazemos entender. E dificitdar um professor que néo se faz
entender, eu falo como coordenadora. Um coordenagtor sala de aula verifica se o aluno esta
aprendendo, se a professora esta ensinando. Cadoacio, precisa trabalhar na formagédo continuada,
nao posso falar vocé nao esta ensinando, mas gaksovocé ndo esta se fazendo entender.

Profa Certamente vocés tiveram muitos professoresgpersera que muita gente ndo gosta d¢
matematica? Muitas vezes o problema é com o pmfess

O texto falava sobre refletir sobre a pratica pedgiga. Vamos refletir: até que ponto estamos
nos fazendo entender?

Na sequéncia projetou uma transparéncia com cepiépicos do texto com a definicdo
de Didatica e fez a leitura, enfatizando a defimigé Candau apresentada no texto. Comentdu
que a formacao continuada é muito importante eparéancia profissional também,; citou o que
um aluno falou sobre o estagio em que viu uma psof@ que trabalhava sempre do mesm
jeito, dizendo que isso é muito ruim.

Falou sobre a sua primeira experiéncia de trateinescola, em que ndo recebeu ajud
de ninguém, foi jogada na sala de aula, afirmangoigso também acontece com os alun
quando “chegam na escolinha”, voltando a falar ajiemacao continuada € necessaria e g
ndo se pode ficar sem um feedback de se vocé satieader, estabelecendo o seguinte dialo
com o grupo:

Profa. Eu pego a média da turma, tinha um grupo significaque ndo aprendeu. O que isso
deve significarPensem!

Aluna: Ele ndo despertou o interesse do aluno.

Profa O que pode ser?

Aluna: Imaturidade.

Aluna: + de 50%? Incompeténcia do professor.

Aluna: Talvez o professor ndo tenha se feito entender.

Aluna: Ja4 aconteceu nessa sala, a sala inteira foi mal.nfiis da metade da sala tira nota
baixa, é incompeténcia do professor.

Profa.Quando assumo o lugar de professor, tenho querkandla minha época de aluno.

Aluna: Muitos podem ter vindo sem pré-requisito.

Profa Pode ser.

Profa Quem dé& aula na Educacéo Infantil, fica como sapdagoa, ndo tem avaliacao.

Aluna: Vocé tem um prazo, tem que fazer avaliacdo, tee pgrceber, sendo vocé é
incompetente.

Profa: Servico de coordenacéo pedagogica é isso, exisig ficha de acompanhamento, eu
preciso preencher uma ficha bem grande, dois canij@ws grandes. Por qué? Porque reprovar na|
Educacéo Basica d4 uma confusdo danada. Quandcega p nota da sala e do aluno ja tenho um
média importante. Sera que esse aluno aprendeurdfegsor precisa dizer de todas as dificuldades do
alunos, se ele chega atrasado, quais orientacdes psofessor da aos pais do aluno. Tudo isso pr
cumprir a legislacdo: para esgotar as possibilidadiesse aluno aprender. D4 um trabalho danado, m
faz o professor e o coordenador refletir. E umadicSe essa néo for assinada, a escola perde osec
na hora. Nés podemos refletir muito sobre a nosétiqa. S6 de eu ter que identificar as dificuldade
dos alunos, eu tenho que mudar o meu olhar parao atuno, o pai toma consciéncia. O meu
precisa de uma nova oportunidade.
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Na sequéncia projetou e fez a leitura de uma teméspia com a definicdo
aprendizagem, dizendo que a afetividade é muit@itapte no processo ensino-aprendizage
falando que isso estd no texto, que coloca trésertifies importantes que devem se
consideradas no processo de aprendizagem.

Profa.:Humana — se eu tenho 70/75 ou 6 eu tenho quedsrasia dimensdo humana, porque
passo pelo crivo do interpessoal, falo porque écillif Eu imagino que para quem trabalha com
deficiente, isso é fundamental. Eu preciso me i@tes com os alunos, os pais, e hoje temos probdema
muito sérios porque a familia tem delegado cadamais a responsabilidade para a escola e a escolay
devolve.

Eu fechei a porta e deixei todos os problemas esa,cao caminho fui pensando, entrei na
escola e deixei tudo para trds. Ha dez anos pgsseum momento de stress e aprendi a lidar com as
coisas. Quando eu trago toda essa carga, isso ferer Que dira com quem trabalha na educacao
basica!

Dimensao politica — social: Aprendizagem acontece wena escola, espaco determinado em
certa época, seguindo politicas educacionais. Adlasem que desenvolver projetos por conta disso. E
tenho os materiais didaticos que as escolas publicecebem. Eu tenho escolas com progressad
continuada, e o professor acaba ndo ensinando goipbe que o aluno vai passar. Tem Estrutura.
Voceés ja tiveram? E uma disciplina que vai passda pegislacéo, mas que fala da politica.

Ensino fundamental de 9 anos é uma politica edocati Por qué?

Aluna: para as criancas passarem mais tempo na escada, @8 professores ndo entenderam,
tinha gente que pensava que era pré-escola, atéthojago, muita gente ndo sabe o que é.

Profa.Quem sabe o que é? Esta na legislacao desde 2006.

O Estado nao oferece a pré-escola. A LDB obrigayeioa matricular o filho com 7 sete anos.
Vem a politica e diz que tem que matricular coddham importante?

Aluna: é a infancia.

Profa.O nosso presidente ndo poderia deixar passar @ 2@ra atender ao MERCOSUL, era
um dos Unicos paises que nao tinha implantadoi dize que a crianca tinha que ir pra escola costes
anos. Agora diz que é com seis. Mas uma lei medmpode contradizer uma lei maior.

Envolveu muitos interesses. Eu tinha uma estrutlardEnsino Fundamental — espaco — como
pego uma crianca de seis anos e coloco nessa @strde EF?. Eu ndo tinha espaco. Eu preciso de
professor que faca isso, que se depare com a ndadssde se alfabetizar com seis anos. Estamos erp
2011 e nada foi resolvido.

Ele obrigou na marra as escolas particulares, e @mudei o tema do meu trabalho porque tive
que alterar tudo para o EF de nove anos, todas asires entregues com oito anos, foi uma bagunca.

Aluna: Teve o lado bom e o ruim. Bom porque adiantou, nias porque néo tinha profissional
para isso.

Profa.Nas particulares, as que tinham a Educagéo Infanti Ensino Fundamental, tudo bem, e
nas que nao tinham o Ensino Fundamental, tiveram mandar para outra escola. Em Minas Gerais,
isso ja tinha ha mais tempo. Se entrarem no MEf3iove Ensino Fundamental de 9 anos, tem professo
nao preparado, esbarra na dimensao politica-socigirendizagem acontece em uma escola, espac
determinado em certa época, seguindo politicas @danais.

A didatica ndo é receituario, tudo eu acabo volren avaliacdo, porque se eu tenho um
objetivo, eu preciso verificar se o objetivo fontemplado. Falam que se avalia continuamente, mas
que se avalia? Tem que ter certeza de que o objttialcancado.

Na sequéncia, avisou que os alunos iriam ler @ @atTerezinha Rios apos intervalo, sendo qu
cada grupo ficaria responsavel por alguma pare del

Aluna: De novo?

Profa. Vamos sortear. Em cima das ideias principais voe&s apresentar. Vou dividir no
segundo horario. 20h40 - intervalo.

Desta cena destaca-se um excerto passivel de aesado em varios quadros

construidos com oito indicadores, sendo seis veltao controle da comunicacdo e
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dois relativos as relagdes entre discursos. A éghoslesses quadros permite ao leitor

a base para compreenséao das andlises.

(@)

Excerto 1- No dia 22/08/11, a professora iniciou a aula avisagque trataria do text
do Masetto, intituladdBuscando o significado da Didatic®@uestionou os alunos|a
respeito de como se sentiram na semana anteriorguamprecisaram, em grupos,
apresentar o que entenderam sobre os trechos dwiah&m pauta. Na sequéncia,
expbs transparéncias com as definicdes de Didgiromovendo um dialogo com 0s
alunos sobre a importancia de o professor preogagaom os resultados de seus
alunos. Evidenciou que reprovar na Educacédo B&@gta problemas, mencionando|os
cuidados que as escolas precisam ter com a docagdenpara que nao perca|os
recursos que visam a promocao discente para a péserior. Enfatizou, nesse
processo, a necessidade de refletir sobre a prppiieca e exibiu as dimensdes que
devem ser consideradas no processo de aprendizageforme indicado no texto base

da aula.

Quadro 4.2. Contexto instrucional — Relacdo prafess- alunos / Selecdo -

Conteudos/assuntos em estudo

Indicador E++ E+ E- E- -

Contelildos/assuntos | A  professora | A professoral A professora A professora
indica os | indica os| indica os| pede sugestdes

em estudo contetdos a| conteudos g conteudos a aos alunos sobrg
serem serem abordadosserem abordadosos  conteddos
abordados em| em cada aula,em cada aula, que gostariam
cada aula, nao| permitindo pedindo aog de abordar a
considerando sugestdes alunos que cada aula
gue os alunos| isoladas dos fagcam a selegdpdefinindo 0s
tenham alunos. desses. temas a parti
condicdes  de das selecdes
seleciona-los. discentes.

A professora chegou a sala de aula e avisou quigrao texto do Masett@uscando
o significado da Didatica
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Quadro 4.3. Contexto instrucional — Relacdo prafiess alunos / Selecdo - Nos

materiais a utilizar

Indicador E++ E+ E- E- -

Nos materiais aA professora| Os documentos Os documentos €A professora
escolhe todos os costumam  ser a respectiva pede aos alunos

utilizar documentos a| selecionados proposta dg que  escolhan
serem pela professora, exploragdo sdo documentos e
utilizados e| mas, as vezeg,escolhidos com aavancem uma
orienta a sua| ela aceita g participagdo dos orientagdo para
exploragéo. colaboracdo dos alunos. 0 seu estudo.

alunos. E a
professora que

orienta a
exploracdo dos
materiais
escolhidos.

A professora escolheu o texto do Masetto paraltrabaom o significado da Didatica.

Quadro 4.4. Contexto instrucional — Relagédo prafiess alunos / Sequéncia — Nos

contelidos a abordar

Indicador E++ E+ E- E==
Nos conteldosA professora | A professoral A professoral A professora
explora os| explica os| explica os| explica 0s
a abordar contetdos de| contetdos de contetdos contetdos
acordo com uma| acordo com uma alterando a incentivando qus
ordem, ndo a| ordem e aceita assequéncia quandpos alunos
modificando com | interven¢des dos os alunos| participem a fim
a intervencao dos| alunos, mas demandam. de que a macror
alunos. apenas ao nivel da sequéncia seja
alteracdo efetuada definida
no admbito de uma coletivamente.
aula.

A professora determinou que explicaria o tetscando o significado da Didatice
primeiro momento da aula, pois no segundo o tengverih ser destinado ao trabalho
com o texto da Terezinha Rios, sobre as nocOesodgeaténcia e qualidade na
docéncia. Nesse contexto, independentemente deipagfio do grupo e da verificacdo
de suas necessidades, a proposta foi mantida.
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Quadro 4.5. Contexto instrucional — Relagdo praoiess alunos / Ritmo — Nos
conteudos a abordar

Indicador E++ E+ E- E- -
Nos contelidosOs contetdos| Alguns conteddos A programagdd Os alunos
programados podem sen dos contetdos ¢determinam o
a abordar para a aula tém| pontualmente flexivel para| tempo necessarip
que ser | adiados. admitir a exploracao de
rigorosamente adiamentos s¢ cada assunto. Os
abarcados. determinadas conteudos QET
situacdes g contemplados
justificarem. ficam adiados.

A professora falou sobre os assuntos do texto deetita no periodo anterior ao
intervalo, ndo o retomando depois disso, ndo fazeuéstionamentos aos alunos a fim
de promover novas possibilidades de ampliacdo dendmento deles, passando
rapidamente ao trabalho de leitura do texto daZlieha RiosCompeténcia e qualidade
na docénciaa partir de cOpias que a prépria professorailistr a0s grupos, pois esses
ainda nao tinham adquirido a apostila e nem fegoaaleitura.

Quadro 4.6. Contexto instrucional — Relagéo prafiess alunos / Critérios de avaliagéo

— Nos conteudos a abordar

Indicador E+ + E+ E- E--
Nos conteldosAs explicacbes ou As explicagbeg As explicacdes| As explicacdes ol
discussbes sépou discussdes dosou discussdes discussdes nép
em estudo pormenorizadas € conhecimentos | séo pouco| séo
exemplificadas séo pormenorizadas | pormenorizadas,
claramente, sendppormenorizadas € e nem
corretas do ponto deexemplificadas, | exemplificadas, | exemplificadas
vista pedagdgico. | sendo podendo ser| claramente,
genericamente | vagas do ponto| podendo se
corretas. de vista | confusas ou
pedagdgico. incorretas do
ponto de Vvista
pedagégico.

A professora trabalhou com definicbes de Didatiolgs em momento algum
contextualizou tais definicbes. Mencionou quest8ebre avaliagdo na Educacgao
Infantil, mas ndo comentou nada a respeito do guesgera da avaliagcdo nesse nivel de
ensino. Ao explicar sobre a dimenséo politica-$apiee Masetto expde, citou como
exemplo a progressao continuada, mas nao a cazadater
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Quadro 4.7. Contexto instrucional — Relagéo prafiess alunos / Critérios de avaliagdo

— Nos guestionamentos/desafios aos alunos

Indicador E++ E+ E- E--
Nos A professora,| A professora] A professora | A professora
questionamentoslquestiona/desafia asquestiona/ guestiona 0s| questiona 08
desafios aos alunos _de forma provoca os alunos alunos de forma alunos,
pormenorizada, de forma menos pouco aceitando
alunos levando-os as pormenorizada, | detalhada, como correta
respostas corretas. | dando alternativas aceitando uma| qualquer
a respostas. resposta de| resposta.
carater
genérico.

As perguntas foram genéricas e as reflexdes pratasva partir do didlogo
estabelecido foram pouco exemplificadas com caiaat®des de dinamicas
visualizadas nas praticas pedagogicas nos niveiseas de atuacdo do professor
polivalente.

Exemplo:

Profa Eu pego a média da turma, tinha um grupo sigaifi® que nao
aprendeu. O que isso deve significe&nsem!

Aluna Ele ndo despertou o interesse do aluno.

Profa.O que pode ser?

Aluna: Imaturidade.

Aluna: + de 50%? Incompeténcia do professor.

Aluna: Talvez o professor nao tenha se feito entender.

Aluna: Ja aconteceu nessa sala, a sala inteira foi malntais da metade da
sala tira nota baixa, € incompeténcia do professor.

Profa.Quando assumo o lugar de professor, tenho querlanala minha época
de aluno.

Aluna: Muitos podem ter vindo sem pré-requisito.

Profa.Pode ser.

Profa. Quem d& aula na Educacao Infantil, fica como sapdagoa, ndo tem
avaliacao.

Aluna: Vocé tem um prazo, tem que fazer avaliacdo, teenpguceber, sendo
VOCé é incompetente.
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Quadro 4.8. — Contexto instrucional/Relacdo entrescuwisos — Relacdes
interdisciplinares — Na exploragéo/discussao dssraes em estudo
Indicador C++ C+ C- C--
Exploracéo/ A professora ndg A professora| A  professora A professoral
discussao dogs menciona assuntosestabelece contempla enfatiza as
assuntos em estudo | de outras| relagdes entre o assuntos de relagGes entre os
disciplinas. As| conhecimento | outras conhecimentos
relagbes entre 0de outras | disciplinas parg de diferentes
conhecimento disciplinas se| uma melhor| disciplinas.
abordado e ostal for | compreenséo
veiculados nas fundamental dos assuntos em
outras  disciplinas para a | discusséo.
séo ignoradas. compreensao
do assunto em
estudo.

A professora mencionou o exemplo do ensino fundgahele nove anos, abarcando
questbes da disciplina de Estrutura e Funcionanamitducacdo Basica. Comentou a
fala de um aluno que observou a pratica repetiti#gauma professora no estagio,
entretanto ndo a contextualizou em relacéo ao quatd a professora fazia em sala de
aula.

Quadro 4.9. — Contexto instrucional/Relacédo entseuldsos — Rela¢cdes conhecimento

académico e conhecimento ndo académico — Na egplwidiscussdo dos assuntos em

estudo

Indicador C++ C+ C- C--

Exploracao/ A professoral O conhecimento| O conhecimentqg O conhecimento n&p
discussao dos | aborda apenas pacadémico é| académico é académico é a base

assuntos
estudo

en

H conhecimento
académico
porque ele tem
um maior
estatuto,
apresentando
uma fronteira
nitida em
relacédo ao
conhecimento
nao académico.

contemplado
com referéncias
ao conhecimento
ndo académico,
mas a fronteira é
clara entre os
dois tipos de
conhecimento,
sendo atribuido
maior  estatuto
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académico. A
fronteira é
esbatida entre o
dois tipos de

conhecimento,
nao sendo clara
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para a introducdo d
D conhecimento

académico. A fronteira
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igual aos doig
conhecimentos.
A

D
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Q-

A professora estabeleceu um didlogo com os alun@sgeito do que eles sentiram
guando precisaram se expor ao grupo ha semanganter
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Sintetizando, € importante evidenciar que a selelg@oassuntos, atividades,
materiais, sequéncia, e ritmo do trabalho com astecmos ficou nas maos da
professora. Quanto aos critérios de avaliacdocapnteudos a abordar, pode-se afirmar
que o enquadramento enfraqueceu: a professordhivabeom definicdes de Didatica,
mas em momento algum contextualizou tais definigéionando-as a trajetoria do
pensamento da areal/disciplina, da histéria do pemsi@ pedagdgico e da escola.
Mencionou questdes sobre avaliagdo na Educacantiinfaas ndo comentou nada a
respeito do que se espera da avaliagdo nessedeieisino, ndo revelou exemplos de
praticas das escolas de Educacao Infantil, ndo iorenc o que as Diretrizes dispdem
sobre a avaliacdo das praticas pedagodgicas paiaaadtaria comentada. Ao explicar
sobre a dimenséo politica-social que Masetto exgifmy como exemplo a progressao
continuada, mas ndo a caracterizou. Quanto aodiaes®s alunos, a professora 0s
questionou de forma vaga, aceitando qualquer respmmnforme evidenciado na cena.

Nas relacfes estabelecidas entre os discursos;spoaiemar que as fronteiras
foram marcadas, as relagdes interdisciplinaresrfgoauco enfatizadas, mas, nesses
casos, a professora poderia ter solicitado exengdosodos de atuagdao de docentes
observados pelos alunos no estagio a fim de estayelelacbes entre as praticas
observadas e a definicdo de Didatica explicada. gMe tange as relacdes entre
conhecimento académico e ndo académico, nota-se quefessora estabeleceu um
didlogo com os alunos a respeito do que eles aantjuando precisaram se apresentar
ao grupo na semana anterior, relacionando as taspas assunto da aula, mas nao
trabalhou com exemplos que eles possuem dos poscdesescolarizacdo vivenciados
na educacdo basica ou do que puderam observar euss tsabalhos, quando os
exerceram em instituicdes de ensino, enquantodiobgpara a discussao de definicbes
de Didética e das dimensdes a serem consideradasrmcio do magistério.

Nos dois proximos capitulos a seguir, em que seerdram as cenas observadas
nos dois momentos da disciplina, as aulas esta@badsls seguidas apenas com as
analises feitas com o uso dos quadros e dos iraliesdEm relacdo a todas as proximas
cenas, 0s quadros com os indicadores selecionatés ®os anexos da tese. Em cada

cena sera relatado o nimero do anexo.
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5. Didatica |

A sequéncia apresentada a seguir refere-se as @wdasvadas no periodo de
agosto a dezembro de 2011.

22/08 foi o primeiro dia do segundo semestre dd 204 que obtive autorizacéo
para a entrada, sendo que fui informada de quelas @40 comecariam antes de 15/08.
Depois disso, obtive autorizacdo para entrada mams @9/08, 05/09, 11/09, 19/09,
26/09, 03/10, 17/10, 24/10, 31/10, 21/11, 28/11543, ultimo dia da disciplina no
semestre. Foram, portanto, 13 sessfes, que totalizaproximadamente trinta e nove
horas de observacfes compostas por informacdestida mstitucional e do contexto
instrucional.

Visando responder ao questionamento a respeito udar locupado pela
disciplina Didatica no curriculo do curso, € precieformar aqui que, no semestre
observado, os alunos cursavam, aléem da Didatiaa $eguintes disciplinas: Direito a
Infancia e & Educacéao, Estrutura e Funcionamenteddaacdo Basica, Fundamentos e
Praticas em LIBRAS, Fundamentos e Praticas em BRAHEstudos dos Contextos e
Acdes Escolares, Politicas e Praticas de Inclusd@stagio Curricular, sendo que
cursaram nos semestres anteriores as seguinteplidasc Métodos de Estudos
Académicos, Psicologia da Educacéao, Tecnologiag#gshs a Educacédo, Fundamentos
Historicos, Socioldgicos e Filoséficos da Educagatura e Producdo Textual; Etica,
Politica e Educacdo, Fundamentos e Praticas em ASBR Histéria da Educacéo
Brasileira, informacdes relevantes para possiv@issdas relacdes entre disciplinas do
curriculo com a Didatica.

Para uma visdo de conjunto das disciplinas, unm&ssnde cada uma delas é
apresentada a seguir.

Na Didatica I, os estudos iniciaram-se a partidid@ussao sobre o significado
da Didatica, que foi estudado a partir de um teledarcos Masetfd. A professora
trouxe transparéncias com resumos do texto paendelver o trabalho de explicacado

na sala de aula. Na sequéncia, foi estudado o tE€rtopeténcia e qualidade na

“8 MASETTO, M. Buscando o significado da Didati¢a: .Didatica: A aula como centro. Sao
Paulo: FTD, 1997. p.12-17.
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docéncia, do livraCompreender e ensinade Terezinha Azeredo RfSsEm aula, o
texto foi dividido e lido, cada grupo leu um tregbera explicacao das ideias principais
na aula seguinte. A professora precisou fazer elgades para leitura em aula porque
nao podia contar com a leitura em casa; os aluz@smnao ter tempo, pois trabalham
em tempo integral. Nessas aulas, sobressaia aldgicue é melhor ler um pouco do
gue nada. O trabalho com o texto de Terezinha Btopou aulas de trés semanas,
29/08 — 05/09 e 11/09.

ApoOs as apresentacdes dos grupos, a professoeaalgontou a importancia das
dez competéncias para ensinar, explicando-as &ézamdo a necessidade do professor
ser competente, 19/09 — 26/09 e 03/10.

Na sequéncia, o trabalho desenvolvido voltou-s«ibigdio e explicacdo de
alguns itens do livio Pedagogia da autondfiBepois, os alunos trabalharam em
grupos para a apresentacao de situagdes que smnrefes itens discutidos. O trabalho
com o material de Paulo Freire ocupou aulas deseémnas.

A professora fez uma revisdo (17/10) das aulagiarge e na semana seguinte
os alunos fizeram uma prova a respeito dos assuatbascados nos trés textos
abordados. Nesse dia, as ocorréncias foram teatgasnesmo com uso de cola com
retirada de prova.

Apéds o bloco de trabalho mencionado, o trabalhadé&sienvolvido a partir da
discusséo de um filme que a professora passoular@®sascritores da liberdade um
texto de Isabel Alarc&} dividido e lido em aula, a respeito do professfiexivo. Foi
enfatizada a necessidade do professor refleticerea inércia e ndo se acomodar. Na
sequéncia, as explicacbes giraram em torno dosesl®centes, de um texto de
Tardif?, a partir do preenchimento de uma tabela sobrsabsres que os alunos ja
tinham, de sua historia de vida. Tais atividadegacam trés semanas de aulas. Depois
disso, mais um texto da apostila foi dividido pkmidura e posterior apresentagéo dos
grupos, incluindo o uso de outros artigos pelop@susobre as ideias apresentadas em

49 RIOS, T.A. Competéncia e qualidade na docéniia. .Compreender e ensinapor uma
docéncia de melhor qualidade. Sao Paulo: Corté22.2%. 63-92.

¥ FREIRE, PPedagogia da autonomi&ao Paulo: Paz e Terra, 1996.

*L ALARCAO, I. A formac&o do professor reflexivin: Professores reflexivos numa escola
reflexiva Sao Paulo: Cortez, 2002. p. 43-93.

2 Na apostila da disciplina consta um texto comcdiés de Tardif, retiradas do livro intitulaSaberes
docentes e formacdo profissionaghs citacbes de Tardif sGo acompanhadas por rexphcativas
elaboradas por Marisa Viana Pereira. Nao foi pes##entificar e organizar a referéncia.
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texto sobre a interacdo professor aluno, de HayBssas atividades ocuparam quatro
semanas de aulas.

Os textos aqui mencionados, que sdo instrumentaisabdalho desenvolvido no
contexto instrucional, compunham uma apostila geepmfessores da disciplina
organizaram, sendo utilizada por todas as turmaedwstre de Didatica do curso e em
todas as unidades da instituicdo, ficando a digfogara a compra nas copiadoras.

Vale mencionar que, nessas dinamicas, as interesreddeias mais veiculadas
e enfatizadas se referiram a necessidade do poofesisreflexivo e competente, como
preconiza Perrenoud (2001), para lidar com os oissdés rotinas escolares; ou seja, 0
professor é alguém que tem que agir na urgéncieciglid na incerteza, refletindo de
modo que seja suficientemente capaz de resolyamobgemas vivenciados nas escolas.

A avaliacdo dos alunos ocorreu por meio da provacioaada e dos trabalhos
apresentados anteriormente a prova, gerando ai@inma; de uma prova integrada da
instituicdo, em que havia também questdes elaberpdia professora de Didatica,
representando a segunda nota; e a apresentaca® @sdrita do ultimo trabalho
mencionado, gerou uma terceira nota, sendo queergemenor delas foi excluida.

Apés essa sintese em relacdo a sequéncia estdstax@s cenas das aulas
observadas. Vale lembrar que os dias nédo focakzadseguir sdo decorrentes da

auséncia de autorizacdo a entrada na instituicao.

5.1. O como da pratica pedagdgica: a Didatica |

( Cena 2 - Aula do dia 22/08/2011 \

Apos o intervalo, as 21h40, a profa. entrou em sklaaula e os alunos
aguardavam calmamente o inicio da aula. Avisou passaria nos grupos para dizpr
qual o trecho de cada um do tektompeténcia e qualidade na docénaa Terezinha
Azeredo Rios.

Comunicou que eles deveriam ler e elencar as igeiasipais.

- J

5'3 HAYDT, R.C. A interacdo professor-aluni: .Curso de Didatica Geral8?. Ed. Sao Paulo:
Atica, 2006. p.55-93.
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Profa.Vocés tém que ler, mesmo que seja no barulho, wadeai pensar numa
apresentacao diferente, quem leu menos na edudagsica € que tem que ler mais
agora.

Avisou gue sortearia quem apresentaria de que jeito

O texto foi dividido em partes, cada grupo leu yragina.

No grupo que acompanhei, ocorreu a leitura coletelre a retérica da
qualidade, o grupo contava com seis pessoas esageisatextos, uma fez a leitura e as
outras escutaram.

Os alunos tiveram davidas e nao buscaram respostas:

Aluna: Silogismo — néo sei 0 que é. Outra aluna: Deixalpta

O grupo que acompanhei ficou incumbido de prepamarjogral a partir da
leitura da pagina selecionada. Outros grupos: acopsnusica, dramatizacdo, receita,
poesia, poema, cruzadinha, jogo.

Grupo do jogral — ficou escolhendo frases do tpsi@ repetir.

Chamada: 22h.

A professora avisou que a atividade valeria umaont

A turma ficou organizada em oito grupos, sendoapi22h20 a maioria ja tinha
ido embora e a aula foi encerrada.

Excerto — No periodo posterior ao intervalo da aula do di®&2011, a professora
pediu que os alunos se organizassem em gruposdeudivtexto da Terezinha Rios em
topicos para que cada grupo ficasse responsavel gpeesentacdo de um trecho|do
material, sendo que cada um deles deveria serempael® de uma maneira diferente:

em forma de jogral, muasica, teatro, receita, cruted poesia, acrostico.

Nesta cena o enquadramento foi forte (E++) nac&elalos conteudos, das
atividades a serem realizadas, na selecdo dosiamtera sequéncia e no ritmo dos
conteudos a serem abordados. Verificou-se quentésas relativos a avaliagdo e nos
guestionamentos e desafios aos alunos, conformegeydonstatado no Ane2pque a
situacdo se inverteu (E--) com o mais baixo enquadnto. Ja nas relacdes entre
discursos nota-se que a classificagdo se manteee(@t+).

Assim, € importante ressaltar que, quanto a seldgdaconteidos/assuntos em
estudo, a cena evidencia que a professora avisoogjalunos trabalhariam com o texto

da Terezinha Rios:Competéncia e qualidade na docéncibla selecdo dos
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trabalhos/atividades a realizar a professora cortounaos alunos que dividiria o texto
novo para que 0s grupos pudessem trabalhar comeodlsos pelos quais ficariam
responsaveis para apresentacdo na semana seguinte.

Em relacdo a selecdo dos materiais a professcgamiebu a leitura do texto da
Terezinha Rios, separando os trechos destinadpeeseatacdo de cada grupo. Quanto
a sequéncia dos trabalhos/atividades a realizapu fideterminado que o segundo
periodo da aula destinar-se-ia a leitura e orgaézade apresentacdes dos grupos sobre
0 texto novo, mesmo apOs ser questionada em relagdmotivo de os alunos
precisarem trabalhar da mesma forma que foi deteichai na semana anterior.

No que tange ao ritmo, pode-se afirmar que os dadote programados para a
aula tiveram que ser rigorosamente abarcados,un®saldeveriam estudar o texto na
aula em questdo porque na semana posterior devejmesentar o que pudessem
entender de suas leituras.

Em relacdo a apreciacdo dos trabalhos dos alunosye@mhum momento foi
observada a intervencdo da professora na apre8ental@aborada pelo grupo
acompanhado.

Nos critérios de avaliacdo, quanto ao questionameigcente, uma aluna
guestionou o motivo de precisar realizar o mespwde atividade da semana anterior e
nao obteve a resposta disso. Nesse caso, espati@lpue a disciplina tratar dos modos
de agir para ensinar, seria fundamental a ocoaédai discussdo a respeito das
experiéncias propostas pela professora a seremoiagas nas aulas.

Em relacdo aos desafios propostos aos alunosfespooa solicitou o estudo de
um texto para apresentacao na semana seguinteaomasexplicou antes disso, sequer
explicou o motivo de sua selecao, aceitando todadaoracdes dos alunos enquanto
satisfatorias para apresentacao.

Nas relacdes intradisciplinares, nos trabalhostmidades a realizar, antes de
propor o trabalho com o texto da Terezinha, a geafix precisaria estabelecer relacoes
entre os assuntos que estava ensinando, a defidigaddidatica e as dimensdes
apontadas por Masetto, as no¢des de qualidade pet&msias que os alunos deveriam
estudar para fazer os seus trabalhos, mas essesogssao foram articulados.

Quanto as relacdes interdisciplinares, nos tral#dtividades a realizar, o

trabalho foi solicitado sem qualquer orientacé@speito do contelido a ser estudado
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pelos alunos. No entanto, as apresentacbes poddemnsontemplado as nog¢des
estudadas exemplificando-as na relagdo com os nu®lagir para ensinar na educacao
basica, nos niveis em que o pedagogo pode exerdecéncia, trabalhando com as
especificidades requeridas nas praticas destiremlaabalho com as faixas etarias na
infancia, podendo cotejar conhecimentos veiculadoBsicologia do Desenvolvimento.

Ainda, tais noc¢des poderiam ser exemplificadas pomecedimentos de ensino
das areas, trabalhando questbes das disciplinasfuddamentos tedricos e
metodoldgicos dos conhecimentos veiculados nedsessnOs artigos das diretrizes
que balizam os niveis também poderiam ser expl&cado relagdo com as nocdes
debatidas em sala de aula.

Os instrumentos analiticos da cena a seguir relagatho expostos no anexo

terceiro.

Cena 3 - Aula do dia 29/08/11

As 19h30 a professora chegou a sala de aula evavis@mente que as apresentacdes
deveriam ocorrer naquele dia. Os grupos aos pdocas chegando e tentando se organizar.
Somente as 20h10 um grupo se prontificou a levgata apresentagao.

Exemplos de apresentacgéo:

a-) Grupo do jogral

Apresentacao

Marquem as palavras — € a primeira pagina

Competéncia e qualidade na docéncia — tiramos &s/pas-chave e preparamos um jogral.
Competéncia é o que se pratica.

E o ensino de boa qualidade.

Capacidade é o que se armazena.

Se viermos a faculdade e ndo aplicarmos o que vemois ficaremos s6 com a capacidade,
gue é o0 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 séo qualificados.
- Espero que vocé seja uma professora de qualidade.
- O que é qualidade?
-Vou fazer uma pesquisa no google.
-Nossa, mas o dicionario nao fala bem o quero saber
-Vou ver Aristoteles.
Leitura da definicdo de qualidade.
Agora sim vou conseguir ser uma professora de dad#, seguindo essa pesquisa que fiz.
Palmas do grupo e da professora.
Em nenhum momento ocorreram intervencdes nas apagdes. Ao final, a professora
manifestou-se da seguinte forma:
Profa.- Vocés foram muito dedicados, teve grupo queleessaiu mais por conta do
sorteio. Vocés leram e extrairam bem a ideia.
Na sequéncia, avisou gque trabalhariam éoRedagogia da autonomigois quem néo
leu ndo poderia sair do curso sem ler, pois o autatéria de concurso.
As 20h50 os alunos foram para o intervalo.

Excerto 1 — Na aula do dia 29/08, os alunos apresentararnneokos do texto da
Terezinha Rios pelos quais ficaram responsaveisiaCgrupo falou sobre as
competéncias e a qualidade na docéncia fazendgardd apresentacdo: cantando yma
musica, expondo um jogral, passando uma cruzadihdousa, apresentando um

didlogo entre os componentes do grupo, entre optogmstas.

Assim como nas cenas anteriores, nesta cena,romfe verifica nos quadros

apresentados no anexo 3, o enquadramento foi (lette) na selecdo dos conteudos,
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das atividades a serem realizadas, na selecadoatesiars, na sequéncia e no ritmo dos
conteudos a serem abordados.

Nos critérios relativos a avaliacdo e nos questmmmos ou desafios aos alunos,
conforme pbde ser constatado, a situacao foi at@posm o mais fraco enquadramento
(E--). Quanto as relacbes entre discursos, notpssea classificacdo se manteve bem
forte (C++).

Na selecdo dos assuntos estudados, a profess@enieiu que os alunos
apresentassem os contetudos do texto da Terezimsa Riatividade escolhida pela
professora foi a apresentacdo do texto da TereRibs em forma de jogral, masica,
teatro, poesia, cruzadinha e jogo. A professorace®iou o0s trechos do texto da
Terezinha Rios pelos quais os alunos ficaram resp@is por estudar e apresentar.
Nessa dinamica, ficou evidenciado que mesmo serficax@s competéncias para
ensinar, sem expor as contribuicdes do texto selado para a aula, a professora
determinou que os alunos apresentassem os trabsdbos as no¢des apontadas por
Terezinha Rios. Depois disso, mesmo sem explidaxtm, com os grupos demorando
bastante para se organizar a frente da sala pajpresentacdes, a professora ficou no
aguardo, pois eles deveriam apresentar 0os contek@ostos nos trechos lidos do texto
sobre as competéncias e a qualidade na docénda. dspexposi¢des discentes, mesmo
com a precariedade das apresentagcOes dos grupaxdessora nao interferiu a fim de
auxiliar nas discussodes. A professora apenas égros| em nenhum momento realizou
correcdes ou estimulou os alunos a discussao pscadlos a reflexao.

No que se refere as rela¢gdes intradisciplinaresglagbes entre o significado da
didatica e as dimensdes enfatizadas por Masettdondm estabelecidas nos trabalhos
sobre as competéncias para ensinar e qualidadecéada.

Quanto as relagbes interdisciplinares, os trabalpoderiam contemplar
exemplos discutidos sobre as préaticas pedagég@astagio curricular, relacionando-
0s as nocdes de qualidade e competéncia; podedkmionar as competéncias ao
trabalho com as areas de atuacdo do professorajsrite, contando ainda com
exemplos de préticas voltadas as diferentes faseeskenvolvimento infantil, mas isso

Nao ocorreu.
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Cena 4 - Aula do dia 29/08/11

As 21h40 a professora voltou do intervalo com orofiéme, pois estava rouca.
Comecou a comentar sobre o texto da TerezinhafRlasdo que € necessario refletir
sobre a prépria pratica e, na sequéncia, comenieuog alunos leram e captaram a
ideia central de ser um professor competente, caguele que pde em pratica o que
entendeu.

Relembrou que ensinar tem varias dimensbes e feleitara das dez
competéncias que aparecem no texto; enfatizou gaese pode tratar uma turma no
atacado. Lembrou que a Terezinha Rios escreve solpeofessora competente e
justificou ter solicitado tantas apresentacdes ymeles ouvem muito sobre o professor

competente, entdo € importante que saibam solzsuni@.
Profa.Se vocé ndo aprendeu com uma apresentacdo, apcenteutra. Eu tenho que verificar
se vocés estdo aprendendo e isso aconteceu.

Complementou falando que nem todos tém o mesmoeprésito e aprendem
da mesma maneira. Passou a falar sobre o dessgedss alunos como estando

relacionado as competéncias dos professores:

Sabe estatistica? Quer coisa pior? O aluno ndo sahejue serve. Eu ndo entendia.

Perguntei para professores de EFIl se sabiam coma ariangca aprendia, ninguém sabia. E
tinha pedagoga junto também.

Tive um aluno que ndo conseguia fazer trabalho erpay Como trabalho projeto se ndo faco
trabalho em equipe?

Esquecemos da direcdo, temos que participar.

No sabado, dando aula, quando falei da repetieéo sala de aula, um professor falou que
queria conversar. Ele montou um grafico com o pesgo das notas dos alunos, trouxe uma lista enorme
de tudo que poderia fazer para melhorar a escota, daqueles que ndo sabia da aprendizagem. Séo
coisas praticas que sé o professor pode perceber.

Trazer os pais pra escola € um grande desafio. §eedtemos sido atraentes? Ou ele vai e fica
ouvindo sempre a mesma coisa? Tem um livro sohnei&e de pais de uma psicdloga da PUC, ela
apresenta quatro estratégias. E um grande desafio.

Entdo, o professor tem que ser competente.

Tecnologia, uma aluna pegou uma folha de sulfitelecou no retro, achando que ia projetar,
no segundo semestre do curso de Pedagogia.

Todas as escolas estaduais receberdo lousas digitaifoi liberada a compra. Alguém viu? E a
capacitacdo? Tem professor que ndo sabe usar ngm oomo faz com a lousa?

Fiz um orcamento para minha escola, ha uma sére cudados, qualquer metal danifica a
lousa. Ja viram a aula? De ciéncias é maravilhas&orpo humano. Geografia é maravilhoso. No pen
drive pode ser disponibilizado para o aluno. D4 peaaudio. Mas precisa do professor competenta par
utilizar as novas tecnologias...

O Sesi também receberd as lousas, mas nédo dard. @st professores € que tém que fazer a
diferenca, estar preparados, mas eu enfrento digrem progresséo continuada, entdo nédo vou a aula.

N&o posso esperar pela coordenadora, tenho queab@sminha propria formacgao continuada.
Tenho que buscar competéncia.

As 22h a professora encerrou a aula e avisou giaesf@hamada pelos trabalhos
apresentados no primeiro horario.

153




Excerto 1 —Na aula do dia 29/08/2011, no periodo posteriointmvalo, a professora
iniciou a sua explicacdo sobre o texto da TerezRiba, enfatizando a importancia das
competéncias para ensinar e relacionando-as asidages necessarias ao professor
para ser entendido em sala de aula, para promoyeartipacdo das familias nas
dindmicas escolares e para trabalhar com as naa@wlbgias da informacao |e
comunicacao, evidenciando o quanto é fundamentdsen processo, buscar pgla

formagdao continuada para ser competente.

Quanto a selecdo dos assuntos a serem estudgutosessora chegou a sala de
aula e avisou que explicaria o texto da Terezinloa.F5obre a sele¢édo do material a ser
utilizado, a professora fez a leitura das partexpais do texto selecionado para a aula
e solicitou que os alunos os grifassem, revelamdiadramento forte. Entretanto, nos
critérios de avaliacdo nos conteldos a abordarnquaglramento enfraqueceu, as
explicagbes ou discussdes foram pouco pormenoszadgxemplificadas, sendo vagas
do ponto de vista pedagadgico.

Nesse contexto, as explicacfes sobre as competé@rdaizaram o fracasso do
processo de escolarizacdo enquanto resultadossagermespreparo e da incompeténcia
do docente. A professora néo verificou, de fatmssalunos entenderam; néo discutiu, e
os exemplos foram bem rapidos. Em relacdo aosidssads alunos, o enquadramento
foi bem fraco, a professora questionou os alunositando como correta qualquer
resposta. Os alunos apresentaram os trabalhoslanargarior e receberam a resposta
avaliativa da professora no segundo horério, redelague percebeu que eles
aprenderam. Entretanto, a maioria dos grupos agenas leitura de alguns paragrafos
ou frases do texto, o que ndo permitiu verificarfato, se os alunos compreenderam 0s
conceitos; ela de fato ndo chegou a questiona-los.

Quanto as relacdes entre discursos, as fronteifdsreiaram-se bem marcadas
no caso das relagdes intradisciplinares e intaplisares. No caso das primeiras, 0S
assuntos ja tratados ndo foram retomados na dé&cdesum assunto novo. As relacdes
entre os assuntos da disciplina ndo foram contefaplaPara explicar as nocdes de

competéncias e qualidade na docéncia, a profegsauaria ter relacionado-as a
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definicdo de didatica que adotou na aula e as diGenestudadas por meio do texto do
Masetto.

No caso das relacdes interdisciplinares, a profassio mencionou assuntos de
outras disciplinas. As relacbes entre o conhecimafrdado e os veiculados nas
outras disciplinas foram ignoradas.

Nas discussdes, a professora poderia ter trabalhaslocompeténcias
relacionando-as as funcbes sociais do processosdelagzacdo, manifestado-as
enquanto possibilidades de atuacdo na contram&xalasdo evidenciada nas escolas
de educacdo basica, mas para isso precisariahaab@im informacdes do cotidiano
das praticas pedagdgicas das escolas, conhecimggdosontribuicdes de socidlogos
criticos que trazem indicadores diversos as amsaliseescola. Poderia mencionar as
competéncias trabalhando com exemplos de pratemdagdgicas destinadas as criancas
de diferentes faixas etérias, dos niveis de atudgdmenciado em pedagogia, trazendo
contribuicbes da Psicologia do Desenvolvimento ritifa Poderia tratar das
competéncias expondo possibilidades de praticasndao da matematica, historia,
geografia, ciéncias, lingua portuguesa, trazendahemmentos veiculados nas
disciplinas de fundamentos tedricos e metodolégitass areas. Seria possivel solicitar
aos alunos que expusessem as praticas observadasstémios, para que fossem
relacionadas as noc¢des de competéncias.

Nas relacbes entre conhecimento académico e comdiei ndo académico, na
exploracdo/discussédo dos assuntos em estudo,s#fickso foi fraca, o0 conhecimento
académico foi relacionado com o conhecimento nadé&mico. A fronteira foi esbatida
entre os dois tipos de conhecimento, ndo senda alatribuicdo de maior estatuto ao
conhecimento académico.

A professora trouxe exemplos da manifestacdo deluno que é professor e
comentou sobre atitudes de outros alunos relactlmas ao texto; mencionou o fato
dos alunos da educacédo béasica ndo gostarem denthetéas disciplinas, relacionando-
0 ao assunto da aula, indo na contraméo da fassiicacdo evidenciada nas relacbes

intra e interdisciplinares.
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Cena 5 - 05/09/2011

As 19h30 a professora chegou a sala de aula ewanatdousa a data da prova da
disciplina.

Iniciou a aula falando do texto da Terezinha Rilizendo que o termo qualidade ja se
encarrega de fazer referéncia a uma ideia de ago bembrou que o professor tem que ser
competente e que qualidade e competéncia se coeniam. Comentou que competéncia vai
muito além das técnicas, demanda reflexdo e citemplo de escola publica no Tatuapé, que
tem fila de espera porque os profissionais quelnaim 1a sdo competentes. Questionou:

Profa.O que é melhor: o diretor competente ou os profes® O que é pior pra uma
escola?

Aluna: Acho que é melhor o professor ter competéncia.

Profa. Se o diretor for ruim, provavelmente o grupo séaénbém. Ja quiseram
desenvolver um projeto e ndo deixaram? A Tereziahmaum texto em que pergunta: quem é o
coordenador? E diz que é quem dirige bem. Quanda@@ alguém com essa visdo, como vou
provocar a reflexdo do corpo docente? Imaginemreethamados para tomar conta de escola
com violéncia, baixo desempenho. Pode melhorar2Pod

Fez a leitura da definicdo de competéncia e quesiio

Como levar os professores acostumados a cumpiita®ia repensar sua profissédo? Ja
pensaram na professora Gabriela? Vejam a professemn classe, nés aqui vamos ver
escritores da liberdade. Olha, a vida é assim,@lksé violenta, a formacao € desestruturada,
€ cdmodo nao sair da minha zona de conforto. Esctrassim, eu ndo preciso mudar assim.
(musica — sempre Gabriela).

Leiam Professora sim, tia ndo. Ele ndo se referelzmar de tia, mas ao significado
que isso tem. Ja tiveram sociologia? Tem a soeigdia primaria e a secundaria. Com a minha
formacdo, eu aprendo as definicbes dos papéis isodia tiveram a sensacdo de que um aluno
ndo sabe quem é professor, 0 que € mais facitiseu professora? Pensem numa tia, aquela
tia te da presente, ela te trata com carinho, el@dntraria? E mais comodo ser tia, a tia ndo
tem atrito. Imagine dirigir uma reunido com os meushados? O que é mais facil? E preciso
aos professores se perceberem como organizadorsgudedes didaticas e de atividades que
tém sentido para os alunos, envolvendo-os e, aanme®empo, gerando aprendizagens
fundamentais. Essa é a diferenca. Perrenoud colmea o principal recurso da profa € a
prépria postura, postura reflexiva, de aprender cam outros e com a experiéncia. Na
formagéo continuada, eu aprendo com os outros. @egsor aprende todos os dias com 0s
alunos.

Fez a leitura das competéncias solicitando quelwsos as grifassem no texto e
terminou o assunto dizendo que competéncias edquias sdo nocdes que se relacionam, na
medida em que a acdo competente se reveste denthet@as propriedades que sao chamadas
de qualidades boas.

Avisou que trabalhariam comRedagogia da autonomi@ perguntou quem Xerocou o
material. Somente trés alunos ja tinham adquiridd@a, entdo ela reclamou, pois os alunos
foram avisados que utilizariam o material na aula.

Comentou que passaria uma nocdo geral, mas queérarsblicitaria uma atividade
para cada grupo, porque eles deveriam fazer ujoredd sobre as exigéncias de ensinar.

Abriu os slides, com letras minusculas, praticameémipossiveis de serem lidas pelos
alunos do fundo da sala. Foram passados algurssditelivro nos slides.

Ela leu os itens e disse que muitos de nos pensaef@educacdo bancaria, pois fomos
depositarios de conhecimento.

156




7

Profa.: Uma educacgdo tradicional é muito mais fécil, mancizbrar, ndo estou
criticando, um ou outro modelo de ensino, mas éamnuais facil, boto enfileirado, em grupo
da muito mais trabalho, fechar o trabalho, tenhottamaterial para trabalho em grupo, jogos,
material dourado.

Disse ser fundamental garantir que estamos seneéoditios e que é preciso sair da
zona de conforto para possibilitar a interacéo osralunos. Na sequéncia, questionou:

Profa:Maria, vocé ainda é inspetora? Vocé sabe da tumeaguem sao os alunos, sem
olhar a professora?

Aluna: Sim.

Profa. A turma é a cara da professora. Imagine uma tuqua faz sempre desenho
livre. E importante? E, mas como estou estimularforisso o que tem sindrome de Gabriela
fica com a sala sempre igual. Os irmaos mais veJhdalam deles para os mais novos. Eu
escutei uma aluna contando pra outra como eu ayvalipoja fiquei preocupada. Eu preciso
mudar a minha prética, porque ela pode ter guardadavaliacdo. Como é minha prova?
Sempre tem dissertativas, de multipla escolharmi\astndo a todos os gostos. Sdo questdes de
multipla escolha, como do ENADE.

Exemplificou os itens do livro expostos nos slides os casos de seu trabalho:

Quando o aluno chega na secretaria e pede mater@é ja sabe como a professora
falou com ele.

Elas falam: vocés ndo fazem ideia de como sé@o raejishos! Quem lida com
adolescentes, a coisa é delicada, por isso prduisaar formacao.

Quem nao trabalha, vai trabalhar com certeza corargras de até 10 anos, e tem que
lembrar das exigéncias. Eu preciso promover a autaa.

A mée passa o primeiro ano da vida querendo queaetk, depois querem podar a
crianca.

Ainda tem professor que rasga trabalho, mée a gentende, eu surto também, mas

prazer com ele, como vai ter pelo o que ele faz?

Slide — O professor autoritario afoga a liberdade..

Eu sempre lembro da minha inquietacdo. O profefisar com quantos hiperativos?
Dificil € ter alunos quietinhos. Tem muito profesgae ndo da o direito de se expressar. E
duro alguém lhe tirar a curiosidade. Eu estava geeja e ouvi uma palavra, mas nao lembro.
E a crianca perguntava e a mae nao falava. Eu fptei crianga e ela sossegou, mas a mae
mandava ficar quieta. Professor também faz isso.

L& na escola, no hino, eles querem falar, e temoywé. Saber que devo respeito.

A mae que faz tudo, vai fazendo tudo, depois reckume o filho n&o faz. Quando pode,
nao permite que ele exerga sua autonomia.

Se eu sou autoritaria, como vou perceber o outro?

As 20h50 os alunos foram para o intervalo.

Quase uma hora depois, as 21h40 a professora voftala de aula e continuou fazendo
a leitura dos slides e exemplificando-os aos alunos

Falou aos alunos que o que estavam estudandoétiandé concurso, sendo muito
importante por isso.

Avisou que dividiria os alunos em grupos para assenseguinte e lembrou que cada
trabalho significava a diminuicdo do valor da provaleria um ponto. Comentou ainda que
depois disso parariam de trabalhar com os texpasgariam a questao pratica: plano de ensino,
plano de aula, justificando-se:

Hoje vocé vai para um processo seletivo em qual@seola, te pedem um plano, um
projeto. O que é conteudo? O que € objetivo? Ndaoéenfocado hoje na didatica, mas é
importante porque estdo no mercado ou vao pararmade, também da um alivio da teoria.

Leu e exemplificou mais alguns itensRdagogia da autonomm, as 22h20, encerrou
a aula com a chamada.
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Excerto 1 —Na aula do dia 05/09/2011, a professora contingoexalicacdes sobre as

competéncias, mencionando a importancia de a esmmidar com profissionais

competentes, diretores e professores competengssalou a importancia de refletir
sobre a prépria pratica, de repensar a profiss@baeionou as no¢gdes de qualidade e

competéncia para definir o que € a acdo competente.

Nesta cena, analisada no anexo n°® 5, novamentefasgora selecionou 0s
conteudos e materiais, revelando enquadrament tértretanto, o enquadramento foi
fraco nas explicacbes dos conteudos: as explicagfesliscussdes foram pouco
pormenorizadas e exemplificadas, podendo ser vdgamonto de vista pedagdgico. A
professora enfatizou as competéncias e a impoda&®iprofissionais competentes em
uma escola, mas nao explicou as relacdes entrevoisjecontetdos e procedimentos de
ensino, avaliacdo da aprendizagem, modos de agirgmsinar na educacao infantil e
nos anos iniciais do ensino fundamental e as nogéesompeténcia e qualidade na
docéncia veiculadas na aula. Alias, para ela,l@edgdo de planos de aula e de curso é
importante porque os alunos vao para o mercadoadalho e entdo poderdo precisar
elaborar um em algum processo seletivo, mas, deftodtha, isso ndo é tdo focalizado
hoje na Didatica.

Quanto as relacdes entre discursos, no caso dadesl intradisciplinares, a
classificacéo foi bem forte, os assuntos ja tratadm foram retomados na discusséo de
um assunto novo. As relacdes entre os assuntofrgn contempladas. Os conteudos
enfatizados no estudo do texto que trata do stguib da Didatica poderiam ser
mencionados articulando-os ao estudo das compagenci

No que tange as relagfes interdisciplinares, aepsofa tocou em questdes das
definicbes de papéis sociais para falar das fungdgsofessorEntretanto, a professora
poderia ter trabalhado as competéncias relacionasds funcdes sociais do processo
de escolarizacdo, manifestado-as enquanto podsilbds de atuagcdo na contramao da
exclusdo da organizacdo do trabalho pedagdgicersi@da nas escolas de educacéo
basica, mas para isso precisaria trabalhar comnigigbes do cotidiano das praticas
pedagogicas das escolas de educacdo basica, coehtms das contribuicbes de
sociblogos criticos que trazem indicadores diveesoanalises da excluséo e inclusao

escolar, articulando as questdes pedagdgicas igsidesdes socioeconbmicas. Poderia
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mencionar as competéncias trabalhando com exemgdospraticas pedagodgicas
destinadas as criangas de diferentes faixas etéoasniveis de atuacdo do licenciado
em Pedagogia. Tornar-se-ia relevante tratar dapet@mcias expondo possibilidades de
praticas de ensino da matematica, historia, geeg@éncias e lingua portuguesa. Seria
possivel solicitar aos alunos que expusessem tisgsrdbservadas nos estagios, para
que fossem relacionadas as no¢fes de competéncias.

Nas relacdes entre conhecimento académico e coméett ndo académico a
classificacdo enfraqueceu, foram estabelecidascGeta entre os discursos. O
conhecimento académico foi relacionado com o cdnfeto ndo académico. A
fronteira foi esbatida entre os dois tipos de coithento, ndo sendo clara a atribuicao
de maior estatuto ao conhecimento académico. Agsofa trouxe exemplos de musica
para falar do professor acomodado e comentou sobrefessora do film&scritores

da Liberdadea fim de estabelecer relacdes com o conteudolda au

Excerto 2 —Na aula do dia 05/09/2011, depois de expor as explecacdes sobre

(@)

texto da Terezinha Rios, a professora avisou queecaria a trabalhar com |a
Pedagogia da Autonomiade Paulo Freire. Projetou slides com trechos idm,|
enfatizando que o professor autoritario imposs#éi liberdade discente, impedindo o
direito do aluno se expressar. Mencionou que déommiportante saber quais séo|as

exigéncias para ensinar e que € fundamental pranacagtonomia dos alunos.

Sobre a selecdo de conteudos/assuntos em estude;s@oafirmar que o
enquadramento mostrou-se intenso. Apos a explicdodexto de Rios, a professora
avisou que trabalharia com Redagogia da Autonomiade Paulo Freire. O mesmo
pode-se concluir sobre a selecéo dos trabalhoseemgealizados: as atividades foram
escolhidas pela professora. A professora anunai@uog alunos precisariam elaborar
um telejornal a partir do estudo das exigénciaanfua selecdo dos materiais, também
se verificou o forte enquadramento, a professoeallesu os trechos do livro de Paulo
Freire que seriam trabalhados.
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Sobre a sequéncia, a professora explorou os catedel acordo com uma
ordem, ndo a modificando com a necessidade dossatimgrupo. Mesmo ao saber que
somente trés alunos providenciaram o material, edoige ao fato da verificacdo da
precariedade da participacdo do alunado nas egpbBsasobre as competéncias, a
professora iniciou o trabalho com o texto de Pdudeire. Quanto a sequéncia dos
trabalhos, a realizacdo dos trabalhos seguiu &sef@urigida definida pela professora.
Independentemente da ocorréncia da participacéalumdo na aula, a professora ja
anunciou que na semana seguinte eles deveriamralalm telejornal a partir das
exigéncias apontadas no texto que ainda deverestatado.

Quanto ao ritmo, nos contetdos a abordar, os wdoseprogramados para a
aula tiveram que ser abarcados. Mesmo ao sabesajuente trés alunos tinham o
material, incluindo a auséncia da leitura por pddealunado, a professora trabalhou
com aPedagogia da Autonomia

Entretanto, quanto aos critérios de avaliacdaquadramento foi considerado
fraco. Nos conteudos a abordar, as explicacdes isgussdes foram pouco
pormenorizadas e exemplificadas, podendo ser dgamonto de vista pedagodgico. A
professora falou das exigéncias para ensinar, noefapontado n&edagogia da
Autonomia entretanto ndo as relacionou ou exemplificou cosn contetdos da
disciplina, ndo aproveitou para questionar os awuabre os procedimentos de ensino
voltados ao exercicio do magistério na educacamiifou nos anos iniciais do ensino
fundamental, aos objetivos e contelddos das areasveds de ensino, nem aos
instrumentos de avaliacao.

Quanto as relacbes entre discursos, se mencianalnimente as fronteiras bem
delimitadas no indicador discussdo dos assuntos estudo nas relacdes
intradisciplinares. Os assuntos ja tratados naanforetomados na discussdo de um
assunto novo. As relagcbes entre os assuntos na@im fmontempladas. As definicdes de
didatica e as competéncias estudadas poderiamels@ionadas as exigéncias para
ensinar apontadas a partir do estudo do novo rahteri

Ainda nas relacdes entre discursos, nas relac@erdistiplinares, na exploracao
dos assuntos em estudo, as fronteiras entre as @eyananeceram mantidas. A
professora ndo mencionou assuntos de outras dsdpl As relacbes entre o

conhecimento abordado e os veiculados nas outsafplitias foram ignoradas. Ao
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enfatizar que o professor precisa promover a angmmao ser autoritario, a professora
precisaria trabalhar com exemplos do que se esjpestuacdo docente ndo autoritaria e
da promocéo da autonomia para as diferentes fat@sgs com as quais os alunos
poderdo atuar; precisaria trabalhar com os objgtivais amplos dos processos de
escolarizacdo e com facetas das dinamicas excksleoe vem se sedimentando nas
praticas pedagogicas e com estudos que evidenclasiGia da educacao excludente
caracterizadora da educacdo basica propiciada pasie A professora mencionou a
educacao tradicional enquanto modelo de ensino, mAaasa contextualizou sob o
enfoque de nenhuma area; criticou o fato do professclamar que trabalha com
hiperativos, mas ndo mencionou as contribuicbeseqtuelos da psicologia trazem para
analisar as justificativas docentes para o fracdegwocesso de escolarizacéo.

Ja na analise da relacdo entre discursos do comdett académico e
conhecimento ndo académico, na exploracdo/discussfiocassuntos em estudo, as
fronteiras ndao foram marcadas como nas relacdesri@mente verificadas. O
conhecimento académico foi relacionado com o canfetdo ndo académico. A
fronteira foi esbatida entre os dois tipos de coithento, ndo sendo clara a atribuicéo
de maior estatuto ao conhecimento académico. R#a due o professor autoritario
afoga a liberdade, a professora trouxe exemplosetagdo a atuacdo de mae que viu
nao respondendo o0 que a crianga queria saber, nmdmdaficar calada, fazendo a
comparacdo com o professor que também ndo respasdeecessidades infantis;
criticou 0 modo como os professores que atuam calaese queixam dos alunos, por

eles ndo serem quietinhos, como se fossem hipesgior iSso.

/ Cena 6 - 11/09/2011

A professora faltou em decorréncia de problemasadde. Uma professora f
sala e avisou que os alunos deveriam trabalharoctemto de Paulo Freire, cada grdpo
deveria organizar um telejornal.

Aluna —Como vou fazer, nunca fiz isso?

E as manifestacdes se repetiam.

Profa: Pensem na linguagem para o publico, como se fosse apresentac
para o publico que ndo conhece o assunto, uma diggon mais de marketing. Deppis
da orientacdo, vocés fazem um ensaio e as 9 ew \Eyar.

\_
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Excerto 1-No dia 11/09/2011, a professora teve problemasddese faltou. Os alunos
foram avisados de que deveriam fazer um trabalhwaréir de itens do livroA
Pedagogia da autonomiaOs itens foram divididos entre os grupos, queedain

elaborar um telejornal com as ideias que compreanddo material.

Na cena em questdo, a que correspondem as argfiteadas e expostas no
anexo n°, o enquadramento também foi considerade fa selecdo de conteudos,
atividades, materiais, sequéncia e ritmo. A prafiesfaltou e os alunos foram avisados
de que deveriam trabalhar com as ideiasPd@lagogia da Autonomjiadeveriam
elaborar um telejornal a partir dos itens do liwWilesmo com a auséncia da professora e
a manifestac@o dos alunos de ndo saberem o qoergaefazer um telejornal, incluindo
o fato de ainda néo terem lido o material do P&ubire, eles elaboraram o trabalho
solicitado.

Quanto aos critérios de avaliacdo, o enquadranfentconsiderado fraco. A
professora solicitou o telejornal, sem explicaue gsperava do trabalho com os trechos
da Pedagogia da Autonomia na elaboracdo dessdhtralaeitando assim todas as
respostas recebidas com os trabalhos.

No que tange as relacdes entre discursos da dmsgis trabalhos realizados
nao contemplaram as relagdes entre os diferensemtas. Em nenhum momento os
alunos foram avisados de que deveriam retomar atgunteldo ja tratado ao elaborar o
telejornal. Poderiam receber a solicitacdo de i@lac as exigéncias apontadas no
material do Paulo Freire ao que entenderam das etémpas para ensinar, no estudo
do texto de Rios, e da definicdo de didatica, medesdo texto do Masetto.

Nas relac¢des interdisciplinares, nos trabalhosdatdes a realizar, os trabalhos
nao contemplaram a relacao entre os conhecimeatedrihs disciplinas. Os alunos nao
foram provocados a trabalhar com as exigénciasgraimar contemplando a incluséo,
exclusdo e desigualdades sociais no processo adaisacdo; também ndo foram
estimulados a trabalhar com os itens do texto pelssam procedimentos de ensino
destinados as diferentes fases do desenvolvimeato,com o trabalho com as suas

possiveis areas de atuacao.
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Cena 7 - 19/09/2011
A professora chegou, as 19h30, e avisou que fare@nevisdo para a prova da semana
seguinte e que os alunos apresentariam o trabak@zgram sobre os itens do texto do Paulo
Freire. Afirmou que retomaria conceitos, explicamdmo aplica-los, e revelou que seria isso
que cobraria na prova.

Quais as competéncias que podem auxiliar em tahg#fo? Quais do Paulo Freire podem
auxiliar em tal situacéo?

Anotem no text@eitura da transparéncia)

Masetto — texto 1 — buscando o significado da didat

-Grécia antiga — significava “ensinar, instruir, Zar aprender”

- Coménio - didactica Magna — arte de ensinar tadodos

-Aurélio — técnica de dirigir e orientar a aprendgem

Ficamos com a concepc¢éao de Vera Candau — “reflesitematica e busca de alternativas....”

A didatica ja teve um compendio de técnicas denanshoje é reflexdo da pratica do professor.
Diferente de reproduzir, temos que produzir a agizagem significativa.

Lembrou que a Terezinha Rios trabalha as compet®ngue a autora diz o que o
professor vai ter que fazer para atuar bem. Corneq@ antes de fazer um plano € preciso
saber pensar na prOpria pratica, a partir dasaead desenvolvimento infantil, do adulto,
sendo preciso refletir antes de passar o conhetimen

Disse queo professor das séries iniciais € polivalente, ® §wm desafio maior, pois
tem muito lugar que tem que trabalhar até educisiga, arte.

Profa Temos que considerar as dimensdes da aprendizagdem!

Como o aluno aprende?

A didatica envolve a dimensdo humana, politicaaoeitécnica. A minha reflexdo tem que
considerar as trés dimensées. Elas ndo se excluama,ndo € mais importante que a outra. Grifem no
texto. Aprendizagem através do relacionamento pessoal. Ndo adianta ter conhecimento e nao
conseguir administrar as relacdes interpessoaissal de aula. Quem ndo consegue administrar tera
um grande desafio, sendo ndo serd competente coosmiz.

Dimenséo politico-social — a didatica passa popisseu tenho que considerar, ndo posso ficar
sempre como Gabriela. Hoje o professor recebe uri@ga de seis anos para alfabetizar, passo por
essa dimenséo.

Como fica o professor do Estado que lida com ang@ade 6 anos? Isso € novo pra ele.

Técnica — |4, em Didatica Il, quando forem fazer pilano, é toda essa dimensao técnica que
tenho que levar em conta.

Tenham, claro, numa situacédo problema, como sedaa essas dimensfes e competéncias?

Tempo para copiar.

Aluno — Fale sobre o professor polivalente?

Profa.— E 0 que da aula de todas as disciplinas. Hojesafio é que o ensino superior lida com
o desafio da educagéo basica deficitaria. Vocé lemdomo faz a divisdo de 2 algarismos? E de trés?
Precisam correr atras do que ndo aprenderam e v&gigar.

N&o estou dizendo que ndo aprenderam, podem ndwdewho conteddo.

Projetou transparéncia com cépias de trechos do tkexTerezinha Rios, sobre nog¢des
de competéncia e qualidade, e afirmou que retonwgi@onceitos de Perrenoud sobre as
competéncias, dizendo que:

Entdo preciso levar em conta as trés dimensbese &® professor competente.

Ela (Rios) trata das 10 familias de competénciasqig € necessario para ser um bom
professor? Eu gostaria que vocés grifassem no @tmompeténcias.

Fez, novamente, a leitura das competéncias e lembue eles apresentariam o
telejornal, dizendo que eles teriam que ser coafiypor exemplo: aqui na escola tivemos tal
problema e com tal competéncia buscamos a soli@a@elveu os trabalhos dos alunos e
orientou que eles se preparassem no intervalo queggpudessem comecar a apresentacao as
21h30.
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Excerto 1 - No dia 19/09/2011, a professora chegou a salailde @ 19h30, e avisqu
que faria uma revisdo para a prova dos textos guel@am na disciplina. Também
comunicou que os alunos apresentariam os trabaladxyrados na semana anterior, no
periodo posterior ao intervalo. Comecou as suaicegpes passando novamente| as
transparéncias com os trechos do texto do Masettemnbrando as definicbes e
Didatica; depois passou as dimensdes que Masaitdaapm seu texto, dizendo que a

reflexdo do professor precisa considerar as tréemkdes: humana, politica-social e
técnica, solicitando que os alunos grifassem esselos no texto e explicando-als.
Depois projetou transparéncias com trechos do @xtberezinha Rios sobre as no¢pes
de competéncias e qualidade, fez a leitura daxa®peténcias e pediu que os aluhos
as grifassem no texto. Finalizou a aula devolvergltrabalhos elaborados na semana
anterior e solicitou que os alunos se organizagsema apresentacao do telejornal a ser

realizada depois do intervalo.

Na cena em discusséo, conforme € possivel antdisdrem por meio do anexo
n°7, na selecdo de conteudos, de materiais a setiémados e da sequéncia de
abordagem de conteudos e de trabalhos a seremzackm] o enquadramento foi
considerado forte. Vale ressaltar que mesmo core@pedade dos textos de telejornal
gue os alunos entregaram, elaborados a partiPatiagogia da Autonomidicou
determinado que a primeira aula seria destinag&isao de textos da Terezinha Rios e
do Masetto - para a prova - e a segunda ficasarvada a apresentacdo dos alunos
sobre as ideias de Paulo Freire, que também sedbhradas na prova.

Como os trabalhos apresentavam problemas, seraessante reservar a
primeira aula a ajustes a apresentacdo do segumodeemto, contando com novas
explicacbes a respeito das ideias trabalhadasatifatle poderia evitar a inibicdo dos
grupos que ndo se apresentaram. O enquadramert@naroi forte na analise do
ritmo: na aula, a professora poderia ter auxiliag@lunos na elaboragéo do telejornal,

pois eles estavam bem precarios, mas ela resohaiema sua programacao, nao
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retomando os conteudos da elaboragdo do trabalie,ecam necessarios naquele
momento.

Quanto aos critérios de avaliagcdo, o enquadramfentoonsiderado fraco. As
explicacbes ou discussbes ndao foram pormenorizagsslo consideradas vagas do
ponto de vista pedagdgico. A professora tratou efmigdes de Didatica, mas ndo as
retomou, ndo questionou nem contextualizou em &elacperiodos que caracterizam a
historia da educacéo, ndo as explicou enquantufye de cenarios sociopoliticos que
suscitaram a producdo académica da area. Na ageaims trabalhos dos alunos, o
enquadramento também foi fraco, a professora ndmcao quaisquer questdes aos
alunos acerca dos trabalhos. A professora ndoiguestos alunos a respeito do que
produziram na aula anterior, nem sobre o tema, sebre duvidas ou sobre o
procedimento adotado no dia em que ela ndo estasarie. Apenas os lembrou que as
apresentacdes deveriam ocorrer apos o intervalo.

No que tange as relagdes entre discursos, no easeldcoes intradisciplinares,
na discussdo e nos trabalhos ou atividades a agabz classificacdo foi forte, os
trabalhos realizados ndo contemplaram as relacbé® ®s diferentes assuntos.
Entretanto, no momento da devolucéo das atividadpsyfessora poderia ter solicitado
gue os alunos as aprimorassem no sentido de nedacas exigéncias para ensinar as
definicbes de didatica estudadas e as noc¢des deeténcia e qualidade na docéncia,
ou ainda as competéncias para ensinar enfatizad@stndo do texto competéncia e
qualidade na docéncia.

No que se refere as relagdes interdisciplinaresjis@ussdo dos assuntos em
estudo, as relacdes entre o conhecimento abordads egeiculados nas outras
disciplinas foram sucintamente consideradas. Aeggsimra lembrou de desafios de
professores nas instituicdes a partir da organizedg@ensino fundamental de nove anos,
mencionou exemplo de conteldo de matematica qauoss precisardo estudar para
poder ensinar. No entanto, para contextualizar @s0es veiculadas na aula, a
professora poderia ter tratado dos processos exclescolar relacionados as
desigualdades socioecon6micas caracterizadorescEsfo das experiéncias escolares
que suscitaram o movimento que veiculou a definigde foi adotada para a area e
disciplina discutida. Seria relevante ter mencianearacteristicas da histéria da escola

relacionadas as definicbes expostas e de suasgu@ms#as a maioria dos que a ela
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tiveram acesso. Da mesma forma seria importanegacdais definicdes relacionando-
as aos fins mais amplos dos processos de escqBwiZzBais definicdes ainda deveriam
ser exemplificadas com os modos de agir para ansmaducacao infantil e nos anos
iniciais da escolarizacdo, nas areas que 0s ahouerao atuar.

Quanto as relacdes intradisciplinares na atividdeeolvida aos alunos, os
trabalhos ndo contemplaram a relagéo entre os conéetos veiculados na disciplina,
sendo que a professora poderia ter auxiliado mag@o do telejornal solicitando que as
ideias apresentadas fossem contextualizadas ninlcel® expor aspectos de praticas
pedagogicas de professores com as areas de coehézjmrientando para que algumas
apresentacdes fossem destinadas a determinadass gtapgeducacédo infantil, outras as
faixas etarias dos anos iniciais do ensino funds&mherevando em conta as
especificidades das necessidades do exercicio @stér@o para o trabalho com as
diferentes fases da escolarizagao.

Na relagdo entre discursos — conhecimento académiconhecimento nao
académico — na exploracao/discussao dos assuntestado, a classificacao foi forte,
mas nao tao intensa, o conhecimento académicoofdemplado com referéncias ao
conhecimento ndo académico, mas a fronteira foifackntre os dois tipos de
conhecimento, sendo atribuido maior estatuto adhemmento académico. Nessa
dindmica, a professora mencionou exemplo de misica relacionar ao professor que
nao reflete sobre a sua pratica, falou dos contggde eles aprenderam ou ndo na

educacao basica, mas que precisaréo ser estudadgsoglerem ensina-los.

~

Cena 8 - 19/09/2011

Horério de intervalo:
Aluna que fez o trabalho chama grupo, divide aasfa da bronca nas colegas que

guerem conversatr.

-Anota ai a sua parte, faz a colinha, senédo é cajgagsquecer. Fica com ela na frente.

-Eu quero ser o que filma porque fica quieto.

-N&o, vocé vai ter que ser o aluno que agrediuaigesora.

— Vocé é a repoérterfaponta o trecho que ela deve ler)

-Vocé é a professora que vai se encolher quandgta a cadeira em vocé. /

-Vocé é uma aluna que presenciou o fato e vairseewstada.
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21h40, apresentagéo do primeiro grupo:

O grupo ficou com o item 1.8. Ensinar exige reftexa

Estamos com a profa. Nadia da rede que nos respande

- O que vocé acha das novas tecnologias?

-Desde que isso entrou, tudo virou de cabeca pireobainguém respeita mais ninguém.

-O que vocé acha das escolas que trabalham corfd isso

-Acho que tém seis alunos e eu tenho cinquenta.

Agora Michele:

-Vocé costuma inovar na aprendizagem?

-E importante que o professor tenha formag&o couiita, se atualize.

Reporter — temos dois tipos — um professor queotpensamento ultrapassado e outro que nao.
Segundo grupo

Ensinar exige respeito a autoridade do educador

Boa noite! Estamos aqui para tratar da autoridad@eerbada. A repérter vai entrevistar o professor.
-Vocé trabalha na rede particular?

-Sim. O professor tem que ter autoridade, ndo detkeegar ao extremo, tem que deixar o aluno se
expressar.

-Pra ser professor é necessario no minimo trés atosurso onde se aprende que é preciso formar
cidadaos conscientes, autbnomos, com sabedoria.

Trés grupos faltaram. Mais quatro grupos se aptaisen e as 22 horas a chamada f
feita.

Excerto 1- No dia 19/09/2011, ap0s o intervalo, ocorreramapsesentacdes dos
telejornais que os alunos elaboraram a partir toss idaPedagogia da autonomia
Nessas apresentacfes, 0s alunos de cada grupotpraseaula expuseram dialogos
entre um repérter e um professor, papéis assunpidoslunos do grupo, a partir do
item do material pelo qual ficaram responsaveis.

O detalhamento das informacdes sobre a cena aquitdia pode ser verificado
no anexo n°8.

Na selecdo dos assuntos em estudo, das atividadksdizar, dos materiais a
serem utilizados, da sequéncia de conteudos a destados e de trabalhos a serem
realizados, e do ritmo do trabalho com os contelal@hquadramento foi considerado
forte.

Mesmo com a falta da professora e as reclamac&sldnos em relacdo ao
trabalho que precisaram fazer sobre as exigénai@sgmsinar, por ndo saberem como
fazé-lo, ficou determinado que os alunos trabalinarcom a Pedagogia da autonomia
para apresenta-la, conforme ocorrido na cena. Codespreparo dos alunos nas
apresentacdes, conforme evidenciado na cena, ofudms foram considerados
engquanto contemplados para que os alunos pudeagemaf prova contando com esses

estudos.
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Quanto aos critérios de avaliacdo, nos conteldalsoedar, o enquadramento
mostrou-se fraco, as explicagdes ou discussdefordim pormenorizadas, podendo ser
vagas do ponto de vista pedagogico. As discusséegipos foram bem precarias,
deixando claro a turma que a responsabilizacdo freloasso do processo de
escolarizagcdo deve ser imputada ao “docente incemige da rede publica de ensino,
demonstrando, nas considera¢des dos alunos, enlatness e incompreensfes no que
tange a nocdo das condicdes socioecondmicas @uelacionadas a organizacao do
trabalho pedagogico na educacdo basica, que naerigpmddeixar de subsidiar os
debates veiculados na disciplina. A responsab#éizaiptal do docente deveria ser
analisada e questionada junto aos alunos.

Nos critérios de avaliacdo, na apreciacdo das daties dos alunos, o
enquadramento também foi considerado fraco, a gsofa ndo colocou quaisquer
guestdbes aos alunos acerca dos trabalhos. A prodessio complementou as
apresentacdes e nao provocou 0S grupos a estakatealyum tipo de discussao ou
novas relacdes no trabalho com os conteudos seéeins.

No que tange as relacdes entre discursos, no dasantradisciplinares, nos
trabalhos ou atividades a realizar, as fronteirdeeeos discursos foram consideradas
marcadas, o trabalho realizado contemplou poudasoes entre os diferentes assuntos.
Em nenhum momento, na proposta de atividade apegiena cena, os alunos foram
solicitados a retomar as relacbes entre as ex@&mEra ensinar e as definicbes de
Didatica, ou as relacbes entre as exigéncias aidscgor Paulo Freire e as
competéncias que estudaram com o texto da TereRigs Entretanto, a questdo da
competéncia para o uso da tecnologia foi apontaadorme se verifica na cena.

Na analise das relacdes interdisciplinares, rmath® realizado, a classificacdo
também foi considerada forte, a atividade ndo copkeu a relacdo entre os
conhecimentos de varias disciplinas. O trabalho tiata das exigéncias poderia
contemplar conceitos que autores das ciénciasisd@aaem as andlises das realidades
escolares, ja que o telejornal deveria simularralggena relacionada ao cotidiano das
instituicbes. As exigéncias poderiam ser pensadasratacdo com as praticas
pedagodgicas das areas de atuacdo do pedagogo,destoadas a fases diferentes do

desenvolvimento, aprendizagem infantil.
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Cena 9 - 26/09/2011
Nas provas, que foram realizadas duas vezes ncgemsendo uma da professora e a outra
instituicdo, é preciso trabalhar fundamentalmeimten cuestdes de mdltipla escolha, sendo impossivel
lidar com correcfes coerentes de producgfes texdeaitasses tdo numerosas, principalmente levaado-s

em conta a quantidade de turmas com as quais @mntesctrabalham, tendo carga horéaria de trabalho
elevadissima. Segue exemplo do carater genérigaektdes trabalhadas.
Exemplos de questfes de prova de Didatica

4 Em Pedagogia da Autonomia Paul ' de uma reflexdio envolvendo a
; stica ediicativos 5 digni de cada um é um
formagdo docente e a prética educ tra. o{{g;if;fz o 39
. x e A it utros. 3 . ]
um fay _ .
s % il mia do ser educando, assinale a

5. A pedagoga Rebeca trata com respeito os seus alunos pelo exercicio cotidiano de responsabﬂi.dade,
pontualidade, assiduidade e cumprimento dos seus deveres como educadora. Segundo Paulo Freire as
caracteristicas dessa pratica pedagogica docente espeé‘rﬁga.men’te humdha ¢:

a. Incoerente pela realidade educacional e antictica; ‘>(’
Profimdamente formadora, e ética. 7N .
G: Profundamente contraditéria, pois, a falta de recotfﬁecimen‘t& ° valorizagio do professor interfere
em sua pratica; .
d. Coerente com docéncia na rede particular de/éusino onde o professor é valorizado;
\><\/e Incoerente na realidade da rede piblicade ensino onde o professor ndo ¢ valorizado.

6. O pedagogo Thiago trabalha respalda a sua pratica na Pedagogia da Autonomia, acredita que ensinar
1o & transferir conhecimento, mas criar as possibilidades/para sua prépria produgdo ou sua construgéo, o
que exige que o professor pense certo. Neste sentido assihale a opgdo correta. o
a. Pensar cerfo é uma postura exigente, dificil e/penosa que o professor tem de assumir diante dos
ou{ros € com 0§ oufros; ,
. Pensar certo ¢ uma postura facil € s6 depogitar, oferecer ao outro 0 contetido;
¢. Pensar certo é uma postura facil, pougo exigente e complementa a atitude autoritaria do
professor; : / . |
d. Pensar certo ¢ uma postura de“ca;;_qga de que todas as agBes humanas estdo predeterminadas pelo
destino, sem interferéncia da reahdaaé;a.%m . .
Pensar certo ¢ uma postura de clareza da realidade social que o professor ndo precisa assumir
St

e

diante dos outros e com 08 outros. _ -

No ambito da prova, no caso da questédo quatrayfagsora considerou como correta somente a

alternativa b. Muitos marcaram a mesma alternadssinalada na figura, mas ninguém questionou
professora.

Fonte: Arquivo de documentos coletados na obsesvag&ontexto instrucional no segundo semestréddlg.2
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Excertol — A aula do dia 26/09/2011 foi reservada a pravaidciplina que os alungs
deveriam fazer. Nas provas, € preciso trabalhaogmente com questdes de multipla
escolha, pois as turmas sdo extremamente numeAssgsiestdes costumam ser pouco
especificas no que tange a estudos da area, petabatias, podendo geralmente |ser

respondidas por pessoas que nao estudaram a Bigati& exercer o magistério.

O detalhamento analitico da cena apresentadagxiate no anexo numero 9.

Na cena numero 9, o enquadramento foi considerade fio que tange a
selecdo de conteudos e de atividade. Os alunotveiam opcdo de escolha na prova
de questdes para responder e nem puderam optircadizar determinados conteudos,
com os quais puderam se familiarizar melhor, peieedam responder apenas desafios
sobre os assuntos que foram determinados pelaspovéepara a atividade avaliativa.
Quanto a selecdo da atividade, ficou determinagoogualunos fariam a prova naquele
dia.

Na sequéncia da atividade a ser realizada o ermumadto também foi
considerado forte, em nenhum momento a profess@stignou se os alunos sentiram
dificuldades ao estudar ou se gostariam de fapematomentéario ou ainda esclarecer
davidas antes do inicio da prova.

Quanto aos critérios de avaliacdo, o enquadramamfraqueceu, a professora
questionou os alunos de forma pouco detalhadataadei uma resposta de carater
genérico. As questdes da prova foram bem genéroadorme apresentado na cena,
podendo ser tranquilamente respondidas por pesg@asunca estudaram a area em
guestao.

No que se refere as relacbes entre discursos,swdas intradisciplinares, na
atividade realizada, a classificagdo foi consideréaite, as questdes respondidas na
atividade prova nao contemplaram a compreensacioekl entre 0s assuntos
veiculados no texto de Masetto, sobre o significado didatica, no material das
competéncias e nas exigéncias para ensinar, comfgamverifica nos modelos de

guestdes expostas.
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No caso das relagbes interdisciplinares, as fn@#eentre os discursos na
atividade foram bem marcadas. As questdes ndoabharaelacbes entre as exigéncias
para ensinar e as funcdes sociais do processacdia@zacdo, nem entre as exigéncias
para ensinar e a legislacdo que baliza o ensirdyuiego as Diretrizes Curriculares
Nacionais no tange aos seus aspectos sobre asaprpgdagdogicas preconizadas aos
niveis de ensino de atuacdo do professor polivaleBm nenhum momento tais
exigéncias foram relacionadas ao que se esperagdaizacao do trabalho de ensinar
promovido no processo de escolarizacdo destinaddifasentes fases da infancia
vividas nas instituicdes escolares. Além disscs &Xigéncias também ndo foram
expostas na relagdo com o trabalho com os conhetwmela lingua portuguesa, da

matematica, de ciéncias, de historia, de geogoafide artes.

Cena 10 - 17/10/2011

As 19h30 a professora chegou & aula e avisou gaines trabalhariam com o texta
sobre a formacao do professor reflexivo, de IsAlbeicdo, fazendo leitura em grupo ¢
destacando ideias principais. O texto foi dividao topicos para os grupos. As 21h h
professora comunicou que voltaria as 21h30 par& ougue 0s grupos levantaram d
leitura.

Excertol — O periodo anterior ao intervalo do dia 17/1002f1 reservado a leitura de

trechos do texto de Isabel Alarcdo. Nesse dia,ogeggsora chegou a sala de aulaj as
19h30, e avisou que os alunos deveriam ler o t@&tésabel Alarcéo, dividindo-o em
topicos para destina-los a leitura dos grupos.

A professora indicou os conteudos a serem abordatkierminando que o0s
alunos deveriam trabalhar com as ideias sobre fegsar reflexivo (E++). A atividade
e o material foram escolhidos pela professora,rgservou a aula para que os alunos
fizessem as leituras dos trechos do material smprefessor reflexivo (E++). Quanto a
sequéncia de trabalhos, a atividade estabelediddddura do material (E++).

Em relagdo ao ritmo, os conteudos programados gamaa constaram como
contemplados; em nenhum momento foi proposto quauw®s fizessem a leitura em
casa para que a professora usasse a aula parargamobd trabalho com os conteudos

abarcados anteriormente, pois o tema da aula eta peao professor reflexivo (E++).

171



Entretanto, nos critérios de avaliacdo, nos comtg@abordaras explicacdes
ou discussbes foram pouco pormenorizadas, podeadwagas do ponto de vista
pedagogico (E-). Para explicacdo da realizacaeitlard, em momento algum foram
estabelecidas relacfes entre a nocao de reflexdioaala e as possibilidades de reflexdo
de préticas pedagdgicas veiculadas na educacadilirdanos anos iniciais do ensino
fundamental, nas diferentes faixas etarias, corterdp as especificidades das
necessidades de atuacao do pedagogo para as téiéef@ses do desenvolvimento. Nao
foram contempladas as origens dos estudos sobog meflexdo, muito menos das
consequéncias de seu uso para as praticas escakrgslizando slogando termo em
pauta. Os alunos néo foram suscitados a pensangde mle professor reflexivo tendo
como subsidios os exemplos de praticas de ensm@rgas de atuacdo do professor
polivalente. Nado houve sequer questionamento soboenpreensao.

No que se refere as relacdes intradisciplinaresathadade realizada, em
nenhum momento a professora solicitou que a letaraula deveria ser realizada com
o estabelecimento de relacdes entre a leituraxdgéneias para ensinar, @&dagogia
da autonomiadas competéncias para ensinar ou da definic&bdd¢ica escolhida no
curso (C++).

No caso das relagOes interdisciplinares, na atidaalizada, o trabalho n&o
contemplou a relagdo entre o conhecimento de vdissplinas. (C++). Para a
realizacdo da leitura/atividade, ndo foram esta@ids relacbes entre a nocédo de
reflexdo veiculada e as possibilidades de refl@déipraticas pedagdgicas veiculadas na
educacao infantil e nos anos iniciais do ensinaddnmental, nas diferentes faixas
etarias, contemplando as especificidades das ngades de atuacdo do pedagogo para
as diferentes fases do desenvolvimento. Ficaraentes das discussdes as origens dos
estudos sobre a nocao reflexdo, das consequémcseidiso para as praticas escolares,
contribuindo para naturalizar o uslmgando termo em pauta. Em nenhum momento os
alunos foram suscitados a pensar na no¢gwafessor reflexivo tendo como subsidios
os exemplos de praticas de ensino das areas dgiatda professor polivalente, ndo
levando em conta as especificidades dos fundaméetoEos e metodologicos das

areas de ensino do docente dos anos iniciais d&adgacao.
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Cena 11 - 17/10/2011

21h30: A maioria dos grupos néo tinha feito a teitsolicitada na aula antes §o
intervalo, de parte do texto da Isabel Alarcdopmtiouou sem ler. As 21h40, a pro
voltou para a sala de aula e formou um circulo osralunos. Comentou sobre a pr
da instituicdo que os alunos fariam e depois paasmanversar com 0s alunos sobr
texto:

Profa Professor reflexivo tem que ser criativo, atuar fbrma inteligente, tem que saber criar e nfo
pode copiar a ideia dos outros, tem que ser fléxiva relagdo com o filme? (Escritores da Liberdad
Alunos Eu ndo vi, eu também néo...

Aluna: Houve uma crise de comportamento nos profissgriaigente vé a discussdo entre tradicion
construtivismo. No tradicional vocé sempre ficangesmo jeito, copia, decoreba.

ProfaCuidado com a confuséo entre construir conhecimena falta de intervengéo, o tradicional te
muito de positivo. E dificil. Talvez por ndo setenlido, 0 aluno chega a quinta série sem sabee Iqr
escrever, pela falta de intervencao. Vocés asarstia palestra na quinta?
Alunos: N&o.

Profa. A primeira falou sobre a leitura e a escrita. Agesada deu um show, ela explicou e deu didas
sobre as hipdteses e a fase das criancas. SO oicé f

Aluna: So6.

Profa Que bom seria uma aula daquela professora parnpais, eles néo ficariam tdo ansiosos no ini
do processo de alfabetizacdo. Ela tem profundo eoinfrento. Ela filmou as aulas dela, ela pode aauxil
no processo de construgdo. Cuidado ao criticar &iav sem refletir sobre o que é importante. Quém
o filme? (O filme foi passado na aulahté perdi a voz. Quantos viramPiénos de dez levantaram
mao). Como o professor pode fazer reflexdo de um moat@p? Ele reflete a partir de que?

Aluna: Das situacdes de sala de aula.

Profa. Por isso tem que observar. O texto é tdo grandénguém fala. O que mais? Pedi duas idefps
para cada grupo porque o texto é longo.

Aluna: Nos destacamos a formacao coletiva — deixar adgému individual e focar na coletiva.
Profa Como pode acontecer na escola?

Aluna: A vivéncia na sala de aula.

Profa: Mas, em que momentos? Reunido, htpc, formacaiincala, é previsto em lei, mas muitas veges
ndo aproveitamos as reunides para refletir sobreratica pedagdgica “ l1a vem aquele textinho ¢e
novo”. A formacdo continuada, antes de mais nada fjue partir de nos mesmos. A professora fue
trouxe a palestra tem profundo conhecimento portgoe a teoria e a pratica. Nao tem como separal a
teoria da préatica. Hoje quem fez o magistério obaegue tem muito mais técnica. Quando tinham
magistério, o foco era a técnica e o pedagogo etaduvico. Hoje esta tudo no curso de Pedagogia. Se
hoje eu ndo tenho magistério, como resolver essag@o?
Aluna: Estagio.

Profa: S6 o estagio, ndo da conta. Ajuda, mas nem seogrEamos com profissionais com os qudis
temos a aprender, tem que estudar....

Aluna: A professorgdo filme) tinha um sonho, a fragilidade dele é tdo granéeahta aquele trabalh
bonito, mas esquece a vida dela.
Profa Mas ela é reflexiva.

173



Aluna: Sim, extremamente. Ela observou os alunos dédayedletiu para pensar numa pratica. E
percebeu a diferenca entre os grupos, os professwie 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 locaétiefl
Aluna: E preciso vencer a inércia. O professor precissgem@r buscar, querer salvar as pessoas. E
cébmodo ficar quieto, desistir.

Profa Temos as vezes a impressdo de que quem da adam@nores € menor. Por que professor de
quinto ano ganha mais que o de maternal? Tem afurofala que quer crescer aqui na Pedagogia. Sera
gue ndo podemos fazer um trabalho na turma de matsendo professor iniciante ou experiente? Por
outro lado, tem professor muito acomodado.

Aluna: Onde eu trabalhava era todo mundo acomodado.

Profa:E nitido quando o trabalho do professor é série.pais percebem.

Aluna: No bercéario também, eu fui ver nas escolas. Nuinahitas atividades e noutras nada.

Profa Claro. No bercario tem todos os espacos, temabatho com a musicalizacéo.

Aluna: Fico comparando o meu filho comigo. Meu filho natemal ja aprendeu a reconhecer todas as
letras, cores. Eu so6 fui aprender no pré.

Profa A crianca fala lilas, eu so fui aprender issodar Viram a reportagem da Veja: A escola tem a
cara do diretor...Em nome da maldita estabilidadesducagéo estda como esta: tem professor de escola
publica que reclama que tem que estudar na escolie aesta, dizendo que se sente numa escola
particular. Sem controle, o ser humano anda? Lemédoaque o coordenador pedagdgico ndo tem
funcéo de fiscalizar, mas orientar, apontar camistho

Aluna: No filme, quando pega os cadernos e |é tudo guesgeram, ela quis ler e ninguém quis saber.
Profa A reflexdo passa pela acao, precisa pesquisaundes, agir.

Aluna: Eu achei que ela ia desistir. Eu falei: Ela vaitera. Depois vi que criou varias situacdes show
de bola.

Profa A percepcdo dela quando viu que eles ndo sabilneso holocausto foi muito boa. A escola
muitas vezes € lugar de reproducéo, mas ela crinbiente de aprendizagem — eu s6 posso quebrar as
barreiras quando saio do palanque.

Aluna: Gostei porque ela mudou o vocabulario para fatam os alunos.

Profa Ela pesquisava, ela trabalhava muito mais que autro professor qualquer, s6 acho que néo
devia ter perdido o marido.

Aluna: Ela conseguiu virar o jogo.

Profa Ela fala das estratégias — e a professora usa gara narrar para 0 supervisor de ensino. A
Alarcéo vai falar das narrativas, dos portugues€sque é reflexdo? Como vou refletir? Ela pontua
varias estratégias que podem ser usadas para eftexdo. Quem nado assistiu, precisa assistir para
pensar como ela refletiu. O professor precisa tefléas o que é essa reflexdo?

Com a pergunta acima, a aula foi encerrada as 22h40

Excertol — A professora explicou o que é a nocao de profesdlexivo a partir das
ideias de Isabel Alarcdo e do filme que foi passadoaula anterior da discipling,
Escritores da LiberdadeEnfatizou a formacdo continuada como fundamegudah o
exercicio docente e estabeleceu um didlogo conmum®sasobre as relacbes entre o
filme e a nogao de professor reflexivo, a fim da&lernciar como a professora do filme

foi reflexiva.
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Quanto a selecdo de conteudos/assuntos em estutforroe se verifica no
anexo n° 11, a professora escolheu as ideias do tkx Isabel Alarcao e do filme
Escritores da Liberdade para discutir em sala de @++). Em relacdo a sequéncia,
nos conteudos a abordar, mesmo com a pouca pagdmpdos alunos, com o fato de
muitos nao terem lido o texto e nem assistido latefi ela continuou tratando do tema
da reflexdo como se eles tivessem feito as atiessladlicitadas, contentando-se com o0s
poucos comentarios realizados e considerando aatasscomo trabalhados (E++).

Quanto aos critérios de avaliagcdo, nos conteudalisoedar, as explicacdes ou
discussdes foram pouco pormenorizadas e exemplfssgpodendo ser vagas do ponto
de vista pedagogico (E-). A professora afirmou querofessor reflexivo ndo copia a
ideia dos outros, como se o docente iniciante redessitasse de modelos diversos a
adaptacdo nos seus ambitos de atuacdo. As dissussiee a reflexdo foram
extremamente vagas, em nenhum momento o termxfticado em relacdo a origem
de seu uso ou ao que de fato representa e a cavoupa ser veiculado. Os detalhes do
filme n&o foram explicados para que as facetapddiEas pedagodgicas nele verificadas
fossem contextualizadas na relacdo com o cenériocdtural la apresentado. O termo
professor reflexivo foi tratado em aula enquant@isimo da nocao de professor capaz
de obter sucesso em seu trabalho.

Vale ressaltar que a maioria dos grupos nao sefesémi em relacdo as ideias
que deveriam ser apresentadas de suas leituraso Bao foi efetivamente questionado
pela professora, que sequer solicitou por escrit@lmalho para a semana seguinte na
tentativa de propiciar o contato dos alunos conmateral escrito.

Em relagéo aos poucos alunos que se manifestatar® smocao de professor
reflexivo, qualquer ideia que mencionaram foi ageibnforme verifica-se na ce(®.).

Nas relacdes entre discursos, as fronteiras foramncadas no caso das
intradisciplinares. Em nenhum momento foram eséaiighs relacdes entre a definicdo
de didatica, as competéncias para ensinar, asnexd@gépara ensinar e a no¢do do
professor reflexivo. A professora apenas relacioasudeias de Alarcdo a algumas
questbes verificadas no filme (C+). A mesma intgde de classificacdo (C+)
caracterizou o0 pouco estabelecimento de relacOesdisciplinares, sendo que
professora poderia ter tratado de conhecimentogsi®logia da aprendizagem e da

alfabetizacdo e do letramento quando surgiu o &ssaibre o construtivismo, poderia
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ter tratado dos procedimentos de ensino para ameinto e a alfabetizagédo, pois
comentou a respeito da palestra da professoraetifadora. Seria possivel tratar de
aspectos da historia do pensamento pedagdgico gusurdiu a critica ao modelo

tradicional na fala de uma aluna. Os processomndesdo e exclusdo escolar e as
desigualdades sociais na escola poderiam ser alosrdeo momento de cotejar os
assuntos do filme ao tema tratado por Isabel AtarEatretanto, nota-se que foi citado
um exemplo de observacao de estagio em instituied@mucacao infantil.

A forte classificacdo também caracterizou as reacéntre conhecimento
académico e conhecimento ndo académico, na extwhgcussao dos assuntos em
estudo (C+). Apesar da tentativa da professoraotigar o tema do texto ao filme, as
relacdes estabelecidas resumiram-se a aproximagé® & nocdo de professor bem-
sucedido e a ideia de professor reflexivo. Ou, gaja relacdes foram estabelecidas de
forma fragil a possibilitar a ampliagdo do enterelimo dos alunos sobre o que de fato
caracteriza a reflexdo ou a nogéo de professaxiefl nas situacdes reais que vivemos.
Entretanto, vale apontar que foram citados exenmgeasprendizagens infantis, de filho

de discente que se expds, conforme se verificama. c

/ Cena 12 — 31/10/2011 \

Aula foi reservada a apresentagdo de seminéarigs soprofessor reflexivo, elaboradag
na semana anterior. Os grupos deveriam trazerteg@ms que se remetessem ao profegsor
reflexivo.

Os alunos trouxeram, para a apresentacdo em gruogosstagens com relatos d
praticas pedagogicas bem sucedidas, retiradas tee si revista Nova Escola. També
trouxeram relatos de projeto desenvolvido por CAlstunes. A maioria dos grupos, de seis pu
sete pessoas, contou apenas com um ou dois alwesey responsabilizaram por ler
reportagem na frente da sala e fazer os comentfioaportancia do professor ter uma postdra
reflexiva.

K Depois das apresentacfes, a professora dividiudrinpo texto da apostila par
a

v)

presentacao.

Excertol — A aula do dia 31/10/2011 foi destinada a apteséo dos grupos sobre o
professor reflexivo. Eles deveriam expor reportaggre evidenciassem a atuacao bem-
sucedida e, portanto, reflexiva, de um professor.
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Os instrumentos que subsidiaram as afirmacdesuar &gao exibidos no anexo
n°12.

Em relacéo a selecdo de conteudos em estudo évidiade a ser realizada, os
alunos deveriam apresentar os trabalhos a partqudoentenderam sobre a noc¢éo de
professor reflexivo (E++). Entretanto, na selec®s dhateriais a serem utilizados,
surgiu uma novidade em relacdo as observacdesaaesero enquadramento foi fraco
(E--); para as apresentacdes, os alunos deveriemihes textos que exemplificassem o
conteudo em estudo.

No que tange aos critérios de avaliacdo, nos cdogea abordar, as explicacdes
ou discussbes foram pouco pormenorizadas e exéradlfs, podendo ser vagas do
ponto de vista pedagogico (E-). Os relatos dascpsatie sucesso foram apresentados a
fim de que o professor engajado ao seu traballse festo enquanto um sinénimo de
um professor reflexivo. Entretanto, em momento mlgiais praticas ou o que as
determinou foi debatido. A nocdo de professor xefte também néo foi discutida,
sendo utilizada enquanto um jargdo para nomeaegsofes de sucesso, que tiveram
suas praticas divulgadas em revistas. E importeggsaltar ainda que os alunos
apresentaram o0s relatos de préticas de sucessoo €forém suscitados a uma
compreensao mais ampla a respeito do que podelaesrca

Os alunos foram desafiados as apresentacdes soprefessor reflexivo e
qualquer noticia lida que revelasse que o/a doaefittiu para exercer o trabalho na
escola foi suficiente. Além disso, tal reflexdodpontada simplesmente porque ocorreu
o relato de que as praticas geraram resultads$agatios (E--).

Nas relacdes intradisciplinares entre discursastividade, em momento algum
os alunos foram desafiados a relacionar a defirdgd@rea que estudaram, ou as nocoes
de competéncia e qualidade na docéncia ou, aisdigéncias para ensinar a nocao de
professor reflexivo. (C++)

No caso das relagfes interdisciplinares, paraataelas situacdes de ensino, a
professora poderia ter solicitado relatorios detigad pedagodgicas observadas e
discutidas no estagio, incluindo as condi¢cbes soodmicas das instituicdes e
populacdo observadas, para assim trabalhar dedatoa analise das praticas, seja da
educacao infantil ou dos anos iniciais do ensimulfmental. Em nenhum momento a

nocdo de reflexdo foi discutida contextualizandweaarelacdo com as necessidades e
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possibilidades das praticas pedagoégicas destireddiferentes fases da infancia. Além
disso, as condi¢Bes para a reflexdo do exercicimagistério nas instituicdes escolares
nao foram apontadas enquanto relacionadas a tekadef do professor, como se as
situacOes socioculturais institucionais néo infei@ssem nos processos de incluséo e

excluséo escolar. (C++)

Cena 13 - 21/11/2011
A aula foi reservada para que 0s alunos apresentaseminarios sobre a inter
professor-aluno, a partir da leitura que fizeram,geupos, nas semanas anteriores, do text§ de
Haydt, intituladoA interacdo professor-aluno

A apresentacdo comecou apenas as 20h30, poisessod teve que sair da sala paja
conseguir undatashowemprestado, porque a instituicdo ndo o fornecehonério solicitado.
O computador foi disponibilizado aos alunos petgppa professora.

O primeiro grupo leu e comentou um texto denominAddeedagogia do dialogo na
infancia, de Emilia Cipriano e Claudio Castro Sanchesifijcahdo a escolha por tratar do tem
da importancia do didlogo na Educacao Infantileddo que a conversa € importante par
aluno expressar seu sentimento e que é precisoizaal@ didlogo e os sentimentos pa
favorecer a educacéo. Também leu um texto de Ratkevicius sobre a importancia da ro
de conversa, comentando que é importante conbtinguedos com sucata e com canudo.

Aluno do grupoAntes o aluno nao falava, agora ndo é bem assicnaaca nao é uma
crianca que nado sabe de nada. Ela precisa se caragynhdo € s6 o professor que sabe d
coisas, ele tem que abrir espaco para uma educdadafetividade

Leitura do texto: Pedagogia da Escuta - para eidrbasta ter ouvidos, € preciso par
de ter boca (Rubem Alves). Na sequéncia, o grup@tou um video institucional de escol
privada em que uma aluna trabalha, com as criaplgagando, jogando lixo nas lixeiras
coloridas.

Aluno: Tudo que é desenvolvimento depende do dialogocl@@o do grupo: é
importante transmitir conhecimento, mas fazer teopar meio do dialogo.

Duas alunas do grupo ndo se manifestaram.

Além de textos sobre o tema, 0s grupos deveriazerttana pergunta para a classe:

Pergunta do grupo: Sobre o dialogo, o que é impuddrabalhar com as criancas?

Aluna: Eu acho que é importante porque 80% de tempozencai fica na escola.

Aluna: E importante porque muitas vezes os pais traballean@io tém tempo para
conversar com o filho.

Aluna: Eu acho que é ser cidadéao, porque as criancassafem o que é cidadania.

Aluna do grupo que apresentdd didlogo é fundamental para a professora sahelq
€ a realidade de seu aluno. O ouvir implica em ¢den O didlogo é muito importante ng
Educacao Infantil.

O segundo grupo apresentou o tema autoridade gtarisono, trouxe trecho de filmé
ondag trecho de violéncia entre jovens para discutiodarismo e dizendo que o autoritarism
quer a obediéncia cega das pessoas. Fez leitustidds sobre autoritarismo e trouxe co
pergunta: Quais as consequéncias do autoritarismo?

Aluna: O professor pode propor, mas ndo impor, uma céiggedo e outra é respeito.
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Aluna: No meu servico o professor ndo deixa conversarmzaimoco.
N&o sei quem de nés aguenta ficar calado no alnsogo amigos.

Pergunta do grupcé possivel ter autoritarismo sem autoridade? Segué& estam
preparados para falar com autoridade? A professdB) € uma autoridade, diferente qo
autoritario que enfia o dedo no nariz e pronto.

Aluna Eu acredito que ¢ possivel quando ha respeita pértir do respeito.

Aluna do grupoE o autoritarismo sem autoridade?

Aluna: Pode, quando néo tem respeito.

Aluna do grupo:O autoritario simplesmente traz o medo. As veespaito, mas na
porque tem respeito. O medo traz trauma. O professoautoridade assim como Hitler. E u
filme muito bom.

Uma aluna ndo se manifestou nem pra fazer alguingale

ProfessoraE muito facil falarmos, dificil € exercitar em aale aula. A autoridade
conquistada pelo seu conhecimento, pratica, confetio académico, clareza de funcéo
saber administrar relagfes interpessoais. Quenteppara a ignorancia, perde a razao.
autoridade é conquistada através de conhecimentopréeiso administrar conflitos nal
relacdes interpessoais. Autoridade nédo signifideafde limites.

Grupo 3 — A questao da disciplina na sala de aula

O grupo apresentou um video com o depoimento dezifdgra Rios sobre o que
disciplina e leu uma reportagem de Lino de Macedwesa disciplina, promovendo o seguirfte
didlogo com a classe:

Aluna: O docente sabe verdadeiramente o que é discigimadisciplina na sala d
aula? Qual a mudanca que ocorreu na educacao eatdiel a visdo do termo disciplina?
professor deve agir diante da acao de indisciplioa alunos? Qual a diferenca entre violéngia
e indisciplina?

Aluna: Tenho um aluno que morde, é violento, diferemeodtro que s6 de vez e
quando faz o que peco.

Aluna: Uma boa qualidade na pratica pedagogica colabasalisciplina dos alunos?

Aluna: Tem caso que nao tem jeito, tem a que vem de ctawaproblema, com
distarbio.

Aluna: O pedagogo entende a distingdo entre autoridadmiteritarismo perante
disciplina?

ProfessoraCuidado! Olhem como falam do aluno. Ele podedgiudes agressivas
Pode? Precisa saber a que ele tem acesso. Cuidddo!da pra falar que tem disturbio.
claro que a familia ndo tem assumido o seu papa,ndéo podemos devolver, precisamos ligar
com a questdo da melhor maneira possivel. Recorcoakdenagcdo porque isso tem que ger
trabalhado de forma continuada.

Leitura da concluséo feita por aluna que néo lelnmma reportagem e nem as questpes
que o grupo preparolEntender a disciplina como algo imprescindivel denda sala, é
compreendé-la como uma das principais ferramentasanstrucdo da autonomia do alunp.
Quando se estabelece regras construidas atravésldedo entre docentes e discentes, o ékito
na educacgdo € notavel.

Apos a leitura do terceiro grupo, a aula foi eraxsr

179



Excertol — A aula do dia 21/11/2011 foi reservada para @gi@lunos apresentassem
trabalhos a respeito da relacdo professor-alupasta da leitura que fizeram nas aulas
anteriores dos trechos do texto de Haydt, sobrelac&o professor-aluno. Nessa
atividade, os alunos deveriam escolher materiamptEmentares sobre o tema para
expor a turma, também deveriam fazer questbes sobmssunto aos grupas,
promovendo didlogos em sala de aula. O primeirpa@ifalou sobre a importancia do

dialogo, o segundo tratou da autoridade e do aatisno e o terceiro da disciplina.

Na cena em questdo, quanto a selecdo de contetalbsdade, a professora
estabeleceu que a aula seria destinada a apreserdas trechos do texto sobre a
relacdo professor-aluno (E++). J4 no que se refeselecdo de materiais, os alunos
deveriam buscar materiais relacionados ao temaulda—arelacdo professor-aluno - a
apresentacao (E--). O detalhamento dessas afienggile ser encontrado no anexo n°
13.

Em relacdo a sequéncia, ficou estabelecido que ltamas aulas seriam
destinadas as apresentacdes, devendo ser conaglecano avaliagdo para a
composicao da terceira e Ultima nota avaliativaHE+

No que tange ao ritmo, ndo ocorreram intervencagsrafessora no sentido da
ampliacdo no trabalho com o tema, ndo ocorreranmpbos a fim de auxiliar as
discussbes a serem estabelecidas, de forma queigssgrogramados apresentassem
0S seus trechos, pois n&o ocorreria outra opoddeigara isso (E++).

Nos critérios de avaliacdo, nos contetdos a ahond® ocorreram exemplos
pormenorizados dos trechos ou temas especificass pglais 0s grupos ficaram
responsaveis em relacdo a procedimentos de ensinolados nos niveis e areas de

ensino em que o pedagogo atua. O fato dos grupampditicarem o tema relagcao

180



professor-aluno com o uso de qualquer texto qusagoesr articulado ao assunto foi
suficiente (E-).

Na apreciacdo dos trabalhos dos alunos, a progessgerferiu na explicacao de
um grupo que disse que os alunos tinham disturleesjando a necessidade de cautela
nesse sentido, entretanto ndo contextualizou amger@encdo com exemplos de alunos
gue séo rotulados no contexto escolar como umiigasva ao fracasso do processo de
ensino aprendizagem, enfatizando apenas a neassidi@ busca por ajuda da
coordenacao da escola e por formacao continuadagraar solucdes a problemas com
os alunos (E-). Também ndo aproveitou tal exempdoa pestabelecer relactes
interdisciplinares.

A professora solicitou as apresentacdes, aceitariddura de qualquer tipo de
texto ou exibicdo de video que de alguma forma saeleevelar questdes relacionadas a
interacdo docente-discente (E-).

Quanto as relacdes intradisciplinares, em nenh@mento os alunos trataram,
em suas atividades, da relacéo entre as interagies professor-aluno e as exigéncias
para ensinar, ou entre as relacdes professor-aus® competéncias para ensinar ou
ainda as definic6es de didatica estudadas a partexto do Masetto (C++).

Para analisar as relagOes interdisciplinares, vbgese que as relagbes entre
docente e discente ndo foram contempladas no quge tas funcdes cruciais que
exercem nos processos de inclusdo ou exclusdocaestaohbém ndo foram abarcadas
na relacdo com as alteracdes ocorridas na histaremlucacdo no pensamento a respeito
das funcdes sociais da escolarizagéo e das afésugp docente nesse sentido, nem na
relacdo com as especificidades das praticas pedagogoltadas as distintas faixas
etarias do desenvolvimento e da aprendizagem ihféhitretanto, nas reportagens
apareceram exemplos de préaticas que podem seireldas ao ensino de ciéncias e
um trabalho trouxe texto com relato especifico adagéo Infantil (C+).

Quanto as relacbes entre conhecimento académiéo eaadémico, ocorreram
exemplos, tais como o da postura da propria profasda disciplina, o do almocgo

observado em escola no servico de uma aluna, dwmuthes (C+).
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Cena 14 - 28/11/2011
A aula foi reservada a continuidade das apresegsaipiciadas na semana anterior, a par
texto sobre a relacao professor-aluno.

O primeiro grupo ficou responsavel pelo tehativacédo a aprendizagem.

Aluna do grupo:Pensem em uma experiéncia com alunos em sala ldeealevantem para
conta-la.(tempo)Ninguém quer falar? Qual foi o0 maior desafio? Gequwcé fez?

Aluna: Pode ser com a sobrinha? Eu ensinei ela a falafileras, do jeito limitado dela.

Aluna: Eu fiz um trabalho sobre escovagéo — criangas dom anos — levei a dentadurinha e
fiquei escovando. Eles acharam o maximo.

Aluna do grupo Legal! Vocé buscou uma forma diferente. Quem ®x@0 porque tem
seguranca.

Na sequéncia, foi feita a leitura sli@dessobre a importancia da motivacéo. Depois um aleno
uma reportagem sobre uma professora bem-sucedigasaju na Nova Escola. Tratava-se de u
professora de Portugués que relatou o seu tralexibmso com a reescrita de fabulas. Comentéarios
grupo: Foi muito legal, vai levar pro resto da vida, saité na revista. Até a aluna com paralisi
cerebral aprendeu porque ficou em grupo.

Alguns procedimentos que podem ajudar: situacadlproa; a crianca gosta de desafio, te
que ensinar a superar, ndo gosta de mesmice. @uxjpariéncia — uma colega de trabalho pediu para
criangas trazerem MM para fazer contas. E as gramentenderam tudo por causa do MM. Isso € unfa
experiéncia de motivacdo. Todo o professor tem sprereflexivo. E importante a troca entre og
professores. A crianga € uma esponjinha, tem geerghr seu aluninho, conversar com os pais.

Questdo que o grupo elabordse a crianga nao for incentivada, motivada, elasemuira
absorver algum conteddo? Sé pela insisténcia déegenr?

Aluna: Nao. Ela sozinha, ndo. Aluna: Ndo. Eu tinha urafessor que era um carrasco.

Questédo 2: Para o professor todos os alunos, adadmincentivar deve ser a mesma?

Aluna: Ndo, cada um tem seu tempo.

Profa.: Na minha época, ndo existia a preocupacdo com tvagdio da crianca. As criancas
aprendiam, mas porque tinham que aprender, ndcaprandizagem significativa, ideal. Ndo quer dize
gue ndo ocorra, ndo é a maneira ideal, € sem pragdegria.

Aluna: Decoreba é so6 pra escola, é s6 pra nota.

Profa: A crianga nédo tem escolha. Por que o EJA tem faltice de evas&do? Porque o adultd
tem escolha. E importante que o professor conhegmie vai passar, porque se 0 assunto nao fdr
interessante, coitado do aluno. A crianca precisadespertada e cabe ao professor esse papel.

O grupo encerrou o trabalho oferecendo balassaela

Na sequéncia, o segundo grupo tratou da Direcadadse. O grupo apresentslides com
imagens de trabalhos em sala de aula e trechdsigm lidos:

A direcdo de classe é essencial, mas o professorctge respeitar o tempo do aluno. Un
educador profissional sempre apresenta aprendizaggetiva, para que o aluno aprenda de forma mai
clara. E preciso planejar as aulas. A gente tene ger incentivo, a gente tem que ter as cois
organizadas. Também é interessante auxiliar o alp@@ a constru¢cdo do conhecimento. Ver o que f@i
alcangado para estar aprimorando...Observe os avardps alunos. S&o sugestdes para que o profesgor
tenha um bom desempenho na préatica pedagogica.

Comentarios: O professor deve incentivar os alui@sando a gente incentiva, ele desenvol
com autoconfianga. Foi o que vimos no filme Estei da Liberdade. E importante passar dinamicas
aplicar tarefas.

Concluséo — concluimos que a direcédo de classeateenfundamental no processo construtiv
do conhecimento e desenvolvimento do aluno.

Questédo do grupd?ensando como futuros professores e levando endeoagio as diferencas
e a criatividade de cada aluno, na opinido de vog@sl fator poderia atrapalhar a direcéo da cla8se

Aluna: O professor ndo sabe, ndo tem criatividade, n&augra forma e cada pessoa tem a su
personalidade. E fundamental o professor ser xafte

Aluna do grupoO que é indispenséavel para que o professor temha boa direcéo da classe?

Aluna: Autoridade, respeito, contetido.

Aluna do grupoO nosso tema juntou todos os outros seminariaste§ao de classe € tudo.

Aluna do grupoNao diretivismo — € largar o aluno?

Aluna: E. O aluno de periferia ndo vai aprender nada.

Aluna do grupoNao so da periferia. E obrigada a professora pgertunidade.

Intervalo — 20h50 as 21h35
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Grupo da sequéncia: Aluna sozinha representandoupog Leitura de slides sobre relacé
professor-aluno - leitura muito rapida, letra mioula, impossivel compreender. Questdes apresentad
Vocé acredita que de fato ocorre a interacdo prades-aluno de modo que o professor trabalhe os
aspectos cognitivos e afetivo§ual a sua opinido sobre o uso das redes sociaig pateracao
professor-aluno?

Profa: Eu tenho resisténcia por motivo de exposicdo.efles sdo espacos publicos e as pessoas
perdem a nocao e se expdem.

Aluna: Nao tem como escapulir, todo mundo ta nessa.

Profa: O sistema XXsistema de ead da instituica®)uma dificuldade. Serd que na rede social
seria diferente? Uma coisa € bater papo, outratadzs.

Aluna: Eu acho que aproximaria. Tem uma professora gqde toundo fala tho mal, de repente
aproximaria.

Profa No ead daqui tem gente com o bumbum de foraagatm com nome de homem, tem de
tudo.

Aluna: Eu acho que a universidade erra de nao contraaoi

Leitura da conclusad importante a interacdo, por menor que o alun@ssgmpre tem algo a
transmitir que acrescente o nosso conhecimentopf&et@m algo a transmitir. A troca € muito legal.

Aluna: O diretor da minha escola esta respondendo santia. No dia 14 da semana da
criancga teve confraternizacédo e ndo teve aula. Tmhida e fotos e foi para o orkut. Fizeram denanci
dizendo que o diretor tira dinheiro da escola pa@mprar bebida. Hoje mesmo foram responder na
delegacia de ensino.

Profa: Como gestora posso falar — todo professor queadta,spassa telefone, e-mail, tem
problemas e isso para na minha mesa. A professareatdona e no dia seguinte a mae me procura. A
professora se posiciona sobre algum assunto e ave&ereclamar que a professora nédo ta preparada.
Tenho resisténcia por conta de exposicdo. Cuid&tim pode se misturar com os liderados porque néo
da certo!

Ultimo grupo: Leitura:A formagado das criancas e dos jovens: a escola éocal de encontro
de valores

Numa roda, o professor passa a conhecer melhouncaké passa a entender a crianca e ela se
complementa para a aprendizage@omentariosEla constréi a personalidade. O professor passa os
seus valores. Conheci uma aluna que reproduziaecsagorofessora falava, dava ordens nas criancas. Eu
valorizo muito as coisas ruins na escola, tem unenca que os professores chamam de Datena. Todo
dia conta um causo, porque tem uma familia probtemmaMinha irma tentava absorver e transformar,
mas néo € isso que fazem, ndo tem afeto. Nao setamp querem ficar sentadas. O ser humano educa e
se educa nas relagdes, as criangas também apreedpracisam de alguém para transformar. Muitas
vezes a crianga s6 tem o professor como uma cosa b

Leitura deslide muito rapida, impossivel de ser compreendida.

Comentarios: Ir para a escola tem que ser bom,ianga tem que interagir. O professor nao
deve preocupar-se somente com o0 conhecimento atdevébsorcao de informacdes, mas também pelo
processo de construcdo. As professoras do meullralieatam as criancas mal. Xingam de burro. Nao
sabem o que é RCNEI.

Leitura de noticia veiculada na internet: Relacamfpssor-aluno fez escola se destacar na
prova Brasil.

Profa: As pesquisas indicam que a rotatividade atrapah@ndimento. A estabilidade é muito
importante.

Aluna: Como?

Profa: E isso do professor ndo ficar mais que trés anosian escola. Ndo esquecendo que
guando muda a série, volta a ser iniciante. Issoate publica tem muito. Exige mudanca para pe€eo d
casa.

Questédo do grupo © que seria trabalhar a partir da realidade do atith

Aluna: E quando se compreende a crianca. Ver qual aulifade que ele tem, a personalidade.
N&o jogar o conteudo.

Aluna: Entender a crianga como um todo.

E assim a aula foi encerrada.
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Excertol — A aula do dia 28/11/2011 foi reservada para agi@lunos apresentassem
trabalhos a respeito da relacdo professor-alupasta da leitura que fizeram nas aulas
anteriores dos trechos do texto de Haydt, sobrelac&o professor-aluno. Nessa
atividade, os alunos deveriam escolher materiamptEmentares sobre o tema para
expor a turma, também deveriam fazer questbes sobmssunto aos grupas,
promovendo didlogos em sala de aula. O primeirgarialou sobre motivacao |a
aprendizagem, o segundo tratou da direcdo de clasdecos do terceiro e do quafto

grupos néao foram evidenciados.

Conforme pode se verificar no anexo n° 14, na aemlajuestdo, na selecédo dos
conteudos a serem estudados e da atividade aatieada, a professora estabeleceu que
a aula seria destinada a continuidade das apre8estaos trechos do texto sobre a
relacdo professor-aluno (E++). Ja em relacdo ac@&elelos materiais, os alunos
deveriam buscar materiais relacionados ao temailda—arelacdo professor-aluno - a
apresentacao (E--).

Quanto a sequéncia, ficou estabelecido que asadtaulas seriam destinadas as
apresentacdes, consideradas como parte da avaiaggioposicao da terceira e ultima
avaliacdo (E++). Em relacdo ao ritmo de trabalhm @s conteddos, ndo ocorreram
intervencdes complexas e que, portanto, demandaotepor parte da professora, no
sentido da ampliacéo das relacdes a serem estalaslem™ trabalho com o tema; nao
ocorreram exemplos pormenorizados a fim de auxiaar discussbes a serem
estabelecidas, de forma que 0s grupos programadeseamtassem o0s seus trechos, pois
nao ocorreria outra oportunidade para isso (E++).

Em relacdo aos critérios de avaliagdo, nos conteadabordar, ndo ocorreram
exemplos dos trechos ou temas especificos pelas gsi@rupos ficaram responsaveis
em relacdo a procedimentos de ensino e de avalisgéolados nos niveis e areas de
ensino em que o pedagogo atua, como se as pratalgstivos especificos destinados a
escolarizagéo da infancia fossem os mesmos patlacagio infantil, de zero a cinco
anos, e os anos iniciais do ensino fundamentalseie a dez anos. Ainda, vale
considerar que a professora interferiu na expleaigium grupo que questionou: se a
crianca nao for incentivada, motivada, ela congéagabsorver algum contetdo?,

mencionando que na época dela ndo existia a prag@apom o motivacdo da crianca,
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que as criangas aprendiam porque tinham que aprende era a aprendizagem
significativa. Entretanto, ndo contextualizou osgessos de escolarizacéo de sua época,
nao comentou nada a respeito de quais criancasngete aprendiam obtendo sucesso
na escola, dos indices de acesso, evasdo e rapetégmusdo ou exclusdo que
caracterizam a historia da escola, como se a odesligocioecondmicas das instituicdes
e do publico que as frequenta em nada influenaiassepossibilidades das experiéncias
de aprendizagem promovidas (E-).

Nos critérios de avaliacdo, nos desafios aos aJum@sofessora questionou 0s
alunos de forma pouco detalhada, aceitando umaostsple carater genérico. A
professora solicitou as apresentacoes, aceitarieibuea de qualquer tipo de texto ou
exibicdo de video que de alguma forma pudesse arevplestdes relacionadas a
interacdo docente-discente (E-).

Nas relagbes intradisciplinares, em geral, os lnalsa realizados néao
contemplaram relagbes entre os diferentes assuatsnenhum momento os alunos
trataram, em suas atividades, da relacdo entretam¢des entre professor-aluno e as
exigéncias para ensinar, ou entre as relacdessgmfaluno e as competéncias para
ensinar ou ainda as definicbes de didatica estgdadpartir do texto do Masetto.
Entretanto, um grupo relacionou o filme visto ndaaas ideias trabalhadas na
apresentacao (C+).

No que diz respeito as relagdes interdisciplinaossirabalhos contemplaram
algumas relacdes entre os conhecimentos de vaisagplohas. Ocorreram relatos
relacionados ao ensino da matematica, lingua poeiag mas em nenhum momento as
explicacBes a respeito da relagdo professor-alafetizaram as praticas pedagogicas
adequadas as fases do desenvolvimento infantibeesas de ensino nas relagdes no que
tange as fungdes cruciais que exercem nos procdssimElusdo ou exclusao escolar;
também ndo foram abarcadas na articulagdo comteaages ocorridas na historia da
educacdo no pensamento a respeito das funcdesissde@aescolarizacdo e das
atribuicbes do docente nesse sentido, na visadseite do desenvolvimento e da
aprendizagem infantil a das relacdes sociais naasviases (C+).

Entretanto, as fronteiras foram mais débeis naisnd@las relacdes entre o
conhecimento académico e o conhecimento ndo acenlé(@-), o conhecimento

académico foi relacionado com o conhecimento nadé&mico. A fronteira foi esbatida
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entre os dois tipos de conhecimento, ndo senda alatribuicdo de maior estatuto ao
conhecimento académico. Na discusséo sobre o aisoternet, foram mencionados
exemplos vivenciados pelos alunos no curso, nermsstda instituicdo, exemplos

ocorridos na educacao basica, tanto por partealagsora como de uma aluna.

Cena 15 - 05/12/2011
Foi a ultima aula. A turma contava com menos delBfos e a noite foi reservada
apresentacao de grupos.

O primeiro grupo fez uma leitura sobre a importaro didlogo na relacdo pedagdgica
e leu slidesMoral da obediéncia — a crian¢a néo opina, so fayue o adulto mandaJoral da
autonomia — é quando a crianca participa da regfautodisciplina — € o fator eficaz na
construcdo da autonomi8. motivadores — eu sou alguém. Eu respeito algitnguero que 0s
outros me respeitem.

As leituras da sequéncia foram muito rapidas, irsjvess de serem compreendidas.

Questdes do grup@-) Como o professor pode manter a autodisciplina sala de
aula? Dé exemplos. b-) Sabemos que a autodisciglinen conjunto de regras, de que forma
podemos adequa-las aos alunos?

Aluna do grupo:O professor tem que elaborar estratégias e re@ipae a crianca
participa. Mesmo com jogos incorporados na saladie.

Leitura de aluna do grupdD professor precisa ter dominio de conteudo eesab
administrar conflitos nas relacées, ter clarezaatgetivos. Quando ndo sabe administrar isso,
perde a autoridade.

Comentarios de aluna do grugé é posto que existe uma falta de estrutura fami
crianca ja ndo tem limite em casa, e ndo podemuslder o problema para a familia. No meu
trabalho, fui a primeira a fazer as criancas sent&u nao grito, mas falo muitas vezes, nao
posso, tem cameras, as criancas ficam sendo \ostiise.

ProfessoraS6é por causa da camera? N&o deve gritar mesmaliftaique o professor
tem que impor. A préatica docente é adquirida e mpriada. O amadurecimento e a experiéncia
sao muito importantes.

Aluna do grupoAs criangas morderam muito, entdo nossa amigarfesamanario em
que as criangas pararam, jogaram papel pro altegavam tudo.

ProfessoraCuidado! Saimos da indisciplina. Isso seria papal @bordenacdo para
trabalhar, administrar tais situagdes em sala déaaa formacédo continuada.

Como surgiu o assunto da camera, a professorawcantacaso de aluno de sua escola
que teve convulsdo para dizer que a filmagem spara compreender o que causou um
problema.

Na sequéncia, a professora se queixou porque @asah#o trouxeram reportagem com
acontecimento de escola para contextualizar o &issun

Mais um grupo apresentou-se e, depois disso, esegwofa encerrou a disciplina
comentando que as aulas podem até ter sido chaté&ndeflexivas e tedricas, mas que na
Didatica Il as aulas seriam mais praticas, dizemidda ser um esforgo diario néo reproduzir o
que maus professores fizeram
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Excertol — A aula do dia 05/12/2011 também foi reservadea gpue 0s alunos
apresentassem trabalhos a respeito da relacacsgoof@uno, a partir da leitura que
fizeram nas aulas anteriores dos trechos do textdaldt, sobre a relacdo professor-
aluno. Nessa atividade, os alunos deveriam escolh&riais complementares sobre o
tema para expor a turma, também deveriam fazetd@psesobre o assunto aos grupos,
promovendo didlogos em sala de aula. A classerjtaga com menos de um terco |de
seus alunos, as apresentacdes foram bem precérdss aellas encerradas apo$ a

exposicao dos grupos que ainda nao tinham se apadse

Os instrumentos analiticos desta cena apresentaim-agexo n°15.

Quanto a selecdo de assuntos em estudo e de d#ivalaser realizada, a
professora estabeleceu que a Ultima aula serimaésta finalizacdo das apresentacdes
dos trechos do texto sobre a relagcdo professoodkHt).

Apesar da auséncia da satisfacdo da exigénciagrte ge alguns grupos, em
relacédo a selecdo de materiais, 0 enquadramendelbdi (E--), pois os alunos deveriam
buscar materiais relacionados ao tema da aula aca®l professor-aluno - a
apresentagao.

No que diz respeito a sequéncia, ficou estabelegigoas ultimas aulas seriam
destinadas as apresentacdes, pois seriam consigdgrath a composi¢cao da terceira e
altima avaliagéo (E++).

No que se refere ao ritmo, os conteudos programados a aula foram
considerados como abarcados; n&o ocorreram intggsn pormenorizadas da
professora no sentido da ampliacdo de informac@edrabalho com o tema, néo
ocorreram exemplos a fim de auxiliar as discusat@rem estabelecidas, de forma que
0S grupos programados apresentassem 0S Seus irgmyiessSnao ocorreria outra
oportunidade para isso (E++).

Ja no que tange aos critérios de avaliacao, ascagPés ou discussbes foram
pouco pormenorizadas e exemplificadas, podendovagas do ponto de vista

pedagodgico (E-): Uma aluna trouxe exemplo de e&peta de professora da educacao
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infantil que trabalhou a indisciplina de seus akigoe mordiam muito, a professora
avisou que as questdes sobre a indisciplina estaemtio confundidas, que iSso era
uma questao a ser resolvida com a formacao cowi@nda professora, mas néo revelou
0 motivo de sua afirmacéo.

Quanto a apreciagdo dos trabalhos dos alunos,eascam episodio em que a
professora indicou aos alunos o que faltava ndsltnas, em consonancia com aquilo
que se pretendia (E+): ap0s uma apresentacaofesgnoa se queixou porque as alunas
ndo trouxeram uma reportagem com um acontecimemoucha escola para
contextualizar o assunto.

Nos desafios aos alunos, a professora solicib@pmesentacdes, e, apds as
apresentacdes encerrou as aulas da disciplinag temtsiderado como satisfatoria a
leitura de qualquer tipo de texto ou exibicdo ddewique de alguma forma pudesse
revelar questdes relacionadas a interacdo docestente (E-).

N&o foram contempladas, nas atividades, as relagiies as interacbes entre
professor-aluno e as exigéncias para ensinar, wa as relacdes professor-aluno e as
competéncias para ensinar ou ainda as definicodgldca estudadas a partir do texto
do Masetto, ndo sendo focalizadas articulagbes evdr conhecimentos tratados na
disciplina em curso (C++), revelando nitidas frgaeentre os discursos veiculados na
disciplina.

No que se refere as relacdes interdisciplinaregiabslhos ndo contemplaram a
relacdo entre o conhecimento de varias discipliaagxplicacdes a respeito da relacao
professor-aluno ndo focalizaram as contribuicoes aaras areas que compdem a
formacdo do pedagogo e que sdo fundamentais axtgssiteacdo dos temas da
Didatica (C++).

Quanto as relacdes entre discursos académico eaa@l&mico, € importante
evidenciar que ocorreram exemplos relacionadossaode cameras na instituicdo de
educacédo bésica e vivéncias com 0 uso na intenmetspacos escolares, dentre outros

significativos aos alunos (C+).
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5.1.1. Sintese de indicadores das praticas pedagias analisadas na disciplina

Didatica | — Professora B — periodo de 22 de agostd5 de dezembro de 2011

Quadro 5.1. Contexto instrucional — Relacdo praofiess- alunos / Selecdo —

Conteudos/assuntos em estudo

Indicador

E+ +

E+

em estudo

Conteudos/assuntos | g 9 @ @ @ ®

Quadro 5.2. Contexto instrucional — Relagéo profess

trabalhos/atividades a realizar

alunos / Selecdo - Nos

Indicador

E+ +

E+

Nos

a realizar

trabalhos/atividades | g 9 @ @ @ ®

Quadro 5.3. Contexto instrucional — Relagéo profess

materiais a utilizar

alunos / Selecdo - Nos

Indicador E++ E+ E- E- -
Nos materiais 2 g9 0@ @@® 0000
utilizar 00000
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Quadro 5.4. Contexto instrucional — Relagéo prafiess alunos / Sequéncia — Nos

contelidos a abordar

Indicador E+ + E+ E- E- -

Nos YYX XY
conteudos a|

abordar

Quadro 5.5. Contexto instrucional — Relacdo prafiess alunos / Sequéncia — Nos

trabalhos/atividades a realizar

Indicador E+ + E+ E- E- -

Trabalhos/ 000000
atividades a 00000

realizar

Quadro 5.6. Contexto instrucional — Relagdo praoiess alunos / Ritmo — Nos

contelidos a abordar

Indicador E+ + E+ E- E- -

Nos XYY YY)
contedos ad ¢geoe@@®

abordar

Quadro 5.7. Contexto instrucional — Relacéo prafess alunos / Critérios de avaliacédo

— Nos contelidos a abordar

Indicador E+ + E+ E- E- -
Nos conteudos 000000 00O
em estudo 00000
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Quadro 5.8. Contexto instrucional — Relagéo prafiess alunos / Critérios de avaliagdo

— Na apreciacao dos trabalhos dos alunos

Indicador E++ E+ E- E- -
Apreciacao dos trabalhos °® Y (YXX]
dos alunos

Quadro 5.9. Contexto instrucional — Relagéo prafiess alunos / Critérios de avaliagéo

— No questionamento discente

Indicador E+ + E+ E- E--
Questionamento °
discente

Quadro 5.10. Contexto instrucional — Relacdo psofes - alunos / Critérios de

avaliacdo — Nos questionamentos/desafios aos alunos

Indicador E+ + E+ E- E- -

Nos 00000 000000
questlonamentos/

desafios aos alunos

Quadro 5.11. Contexto instrucional/Relacdo entrescutsos — Relagcbes

intradisciplinares — Na exploragéo/discussao dssraes em estudo

Indicador C++ C+ C- C--
Discussao  dos o000 P

assuntos em

estudo
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Quadro 5.12. Contexto instrucional/Relacdo entrescutsos — Relagbes
intradisciplinares — Nos trabalhos ou atividadesadizar

Indicador C++ C+ C- C--
Tr'abalhos ou 000000 ©
atividades a
realizar 00000
Quadro 5.13. Contexto instrucional/Relacdo entrescutsos — Relagcbes

interdisciplinares — Na exploragéo/discussao dssraes em estudo

Indicador C++ C+ C- C--
Exploracéo/ o000 0000
discusséo dos
assuntos em
estudo
Quadro 5.14. Contexto instrucional/Relacdo entrescutsos — Relagbes

interdisciplinares — Nos trabalhos/atividades éizaa

Indicador C++ C+ C- C--
Trabalhosou | g9 9g@@@ | @@

atividades a

realizar 0000

Quadro 5.15. Contexto instrucional/Relagdo entseutsos — Relagdes conhecimento

académico e conhecimento ndo académico — Na egplidiscussdo dos assuntos em

estudo
Indicador C++ C+ C- C--
Exploragéo/ 00000 (0O0OOO
discussao dos
assuntos em
estudo
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6. Didatica Il

A sequéncia de aulas apresentada a seguir refexre-periodo de observacao
realizado entre maio e junho de 2011, sendo qués@pliha ocupou o primeiro
semestre de 2011.

O primeiro dia de aula observado foi 18/05, seguyudo 25/05, 01/06, 08/06 e
15/06, ultimo dia do semestre da disciplina, tetaldo cinco aulas e aproximadamente
quinze horas de observacdes compostas por and&@ase®tina institucional e do
contexto instrucional.

No semestre observado, os alunos cursavam, alébiddéica Il, as seguintes
disciplinas: Direito a Infancia e a Educacédo, Hamaie Funcionamento da Educacgéo
Bésica, Fundamentos e Praticas LIBRAS, FundameatdBriticas em BRAILE,
Estudos dos Contextos e Acbes Escolares, Poliécdasaticas de Inclusdo e Estagio
Curricular, sendo que cursaram nos semestres @ erias seguintes disciplinas:
Métodos de Estudos Académicos, Psicologia da Edocalecnologias Aplicadas a
Educacgéo, Fundamentos Histéricos, Sociologicodasdiicos da Educacao, Leitura e
Producdo Textual; Etica, Politica e Educagdo, Midat e Histéria da Educacio
Brasileira.

Sintetizando, nos dias mencionados, as aulas fodasenvolvidas com
explicagBes da professora sobre os itens do plarauld, sendo o inicio das exibigdes
sobre a elaboragcdo de planos. Entretanto, nesses attabariam os estudos

desenvolvidos em Didética, ja que os alunos davetiarsar apenas a Didatica | &I

* Para que se tenha nocdo do que foi planejadospBidatica Il no periodo anterior a minha chegada,
vale expor que o caderno mais completo que encqmdra xérox, o qual foi inclusive indicado pela
professora para copia, apresentava anotagdes itoedp pratica pedagogica de uma escola intitulada
pejorativamente de tradicional, que gera um aluiomésso, dependente, inseguro e alienado, e de uma
outra escola, que gera um aluno criativo, feliz;quadro intitulado Relag&o escola/sociedade; afiesac
sobre o textdA fungdo politica e social de escadaquestfes e anotagfes sobre o té€xtmonceito de
disciplina Entretanto, em decorréncia das supostas limigadas informacfes expostas em cadernos,
mesmo dos alunos melhor avaliados pela profeséquegeciso mencionar que na apostila dos alunos do
semestre constam as seguintes referéncias panaleitexto 1 — RODRIGUES, N. A fun¢éo politica e
social da escoldn: LicBes do principe e outras licdelsed. Sao Paulo: Cortez, 1995. p.71-
92. Texto2: GARCIA, O .G. A aula como momento darfacdo de educandos e educaddrevista de
educacdo da AE(.104, 1997, p.62-84. Texto 3. HAYDT, R. C. Aardcao professor alunim:

Curso de Didatica Geral2 ed. S&o Paulo: Atica, 2006. p. 55-93. Texteofite ndo identificada — tltulo
PCN Ensino Fundamental: aspectos resumidos e amtdexto 5: Trecho da apresentacdo dos temas
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Nessas ocasides, em grupos de cinco ou seis pessaas grupo de alunos
elaborou um plano durante esse conjunto de auteesentando-o para a classe e a
professora no penultimo dia de aula, 08/06.

No periodo observado, os alunos ndo contaram comostede apoio que
costumeiramente sdo veiculados na disciplina ertapabre a elaboragao do plano de
aula ou de curso. Entretanto, os alunos buscaram¢gnta propria, como apoio, 0s
planos de aula veiculados em revistas de auxilpyodessores, tais como a “Nova
Escola”.

Os alunos puderam contar com textos que a proeps@isou na lousa ou exibiu
em transparéncias a respeito dos itens do plaraulde Também contaram com uma
lista de objetivos gerais que a docente disportili para que a classe escolhesse; e
com um texto que a professora cedeu, solicitan@ofgsse o0 “conteddo” da aula dos
planos elaborados pelos grupos.

Nessa dinamica, os esforcos empreendidos paradaitaro plano de aula na
Didatica Il geraram a nota da terceira avaliacas alonos que cursavam o terceiro
semestre do curso de Pedagogia. Entretanto, dagi&mude alunos na universidade e na
aula ja estava muitissimo reduzida porque, segongpo observado, os alunos que
obtém notas satisfatorias na primeira e na segaval&coes, geralmente faltam ou ndo
se esforcam para a terceira, pois a nota mais daisamestre “some”.

O préximo item exibira as cenas analisadas nas allservadas na disciplina
Didatica Il.

Cada cena se remete ao anexo nela mencionado.

transversais — BRASIL. MEC/SERParametros curriculares nacionaisapresentacdo dos temas
transversais, ética. Brasilia: MEC/SEF, 1997. état — paginas 133 a 148 da seguinte referéncia:
NOGUEIRA, N.R.Pedagogia dos projetosima jornada interdisciplinar rumo ao desenvolvitnedas
multiplas inteligéncias. S0 Paulo: Erica, 2001mBanateriais complementares na apostila aparecem a
Resolucao que instituiu Diretrizes CurricularesaparCurso de Pedagogia (BRASIL, 2006b) e o texto:
VASCONCELLOS, C.S. Conceito de disciplifa: (In) Disciplinaconstrucéo da disciplina
consciente e interativa em sala de aula e na esSétaPaulo: Libertad, 2004. p. 45-61. Na obsewaca
dos textos, nota-se a dominante auséncia de aestagdmarcas nas apostilas dos alunos.
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6.1. O como da pratica pedagdgica: a Didatica |l

Cena 1 -18/05/2011

As 19h30 a professora chegou a sala de aula, cunepiou os alunos, organizo
seus materiais e, as 19h40, comegou a escreveayupa sobre o planejamento da ag¢
didatica.

Ocupou a lousa inteira escrevendo a definicdo doé&planejar e a definicdo dg
objetivos gerais e especificos. Escreveu que @arejige o diagnostico da realidade
quando fez a leitura citou como exemplo um filme g8 alunos assistiramEscritores da
liberdade Nesse momento a sala fazia muito barulho e agwkbia bem menos da metad
do grupo.

Apés a leitura da lousa a professora continuou dimamica iniciada na seman
anterior, em que os alunos receberam uma listebgdivios gerais para a selecédo dos qye
achassem mais importantes para que fossem comadpisino de aula. Depois da seleca
que a turma fez dos objetivos gerais, a professol®mu a escrever na lousa sobre
definicdo de objetivos especificos, usando commele

“Se eu quero comprar um carro no final do ano, pgectornar esse objetivo
operacionalizado, ou seja, economizar.”

Definiu os objetivos especificos e gerais, mas d&a nenhum exemplo de
objetivos relacionados ao desenvolvimento dasgasedagogicas escolares.

Relatou que ao se definir objetivos, se seleciaméetidos, depois meios e aponto
gue avaliacdo foi muito vista como arma, mas que hoavaliacdo € feedback, néo
controle disciplinar. E controle, mas da qualidade!

Enquanto isso tinha aluna pedindo acetona pardegazoa intensa conversa do
grupos tornava dificil compreender o que a profes$alava para dar continuidade ao
registros de observacdo, mas parecia que nenhuma st incomodava com o barulho o
com o fato de uma professora tentar explicar algéceter resposta da turma de alunos.

Mencionou que para saber se a aula foi favoraveécessario ver os objetivos
especificos e entregou uma lista de verbos pdabaracéo dos objetivos especificos.

Voltou a falar dos objetivos gerais escolhidos pellunos e ditou os ndmeros do
objetivos mais votados pelos grupos para que osedemes fossem 0s copiados por todqs
no plano, sendo que a dindmica de ditar e somatogeros dos objetivos selecionado
pelos grupos para a identificacdo dos vencedowes! lguase meia hora, pois foi precis
ditar todos os numeros - dos cinco objetivos esdathpara cada grupo - trés vezes, e
decorréncia da dispersao caracterizadora da aula.

Depois da identificacdo dos objetivos escolhidoacedores, a professora le
rapidamente trés transparéncias com comentariag ssbitens do plano. Ao ler e fala
sobre_conteudtembrou que ninguém ensina o0 que ndo sabe e éeupéx de sua pesquis
de mestrado sobre avaliacdo, em que observou uafaspora que tinha bom discurs
sobre avaliagdo, mas assustava as criangas coali@;awe, mostrando que ela fazia erra
porque nao sabia fazer de outro jeito, mas nadbestzeu relacdo entre o exemp
concedido e a explicacdo do que é conteudo.

As 20h50 a professora liberou o grupo para o iaterv

14

14
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Excerto 1
Lousa lida pela professoraObjetivos gerais: sdo aqueles previstos para [um
determinado nivel ou ciclo, uma escola ou uma céra de estudos, e que serao
alcancados a longo prazo.
Objetivos especificos — sdo aqueles definidos dg@enente para uma disciplina, uma
unidade de ensino ou uma aula. Consistem em demalento e operacionalizacao dps
objetivos gerais.

Objetivos especificos — operacionalizacao dos dlgstgerais
Fala da professora: Ex: Eu quero comprar um carmfmal do ano (comparacdo com
objetivo geral)
Se eu quero comprar um carro, preciso tornar esgetiwo operacionalizado — ou seja,
economizar.

O objetivo geral é de um ciclo ou de uma escola.

Ao definir objetivos, se seleciona conteudos, depwios.
A avaliacéo foi muito vista como arma. Hoje a azedio é feedback — ndo é contro
disciplinar. E controle, mas da qualidade!

e

Leitura e explicacdo da transparéncia
Procedimentos e recursos

N&o é apenas uma coletanea de técnicas isoladas
Devem ser diversificadas

Estar coerentes com os objetivos propostos
Adequar-se as necessidades dos alunos
Apresentar desafios

O anexo n°16 diz respeito a cena relatada.

No presente excerto, o enquadramento foi forte-)Ea selecdo de conteudos e
atividades. Na aula em questao, o grupo dever@ii®s elementos do plano de aula,
os alunos deveriam copiar os registros da profassmire o assunto.

No que tange aos critérios de avaliagdo, nos @doge a abordar, o
enquadramento foi considerado fraco (E--), a auaé&eexemplos voltados a realidade
das escolas, ao definir os elementos do plano tke #&mrnou as explicagdes ou
discussbes pouco pormenorizadas, nao exemplifical@amente, podendo ser
confusas do ponto de vista pedagdgico. Nessa diaarai professora ndo apresentou
exemplos de objetivos gerais e especificos dass,aré® mencionou 0s objetivos
apresentados nos documentos que orientam o corridal escola; remeteu-se a
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avaliacdo, mas nao falou nada a respeito da a&ial@clos ciclos de aprendizagem, nao
apresentando informacgdes caracterizadoras de sataminstituicbes escolares.

Na analise das relacdes entre discursos, no guegdese as intradisciplinares, as
fronteiras entre os discursos das disciplinas fonsancadas (C+), a professora apenas
mencionou um filme assistido na disciplina relaaimaio-o a postura que o professor
deve adotar ao planejar as aulas. As relages @nt@ssuntos praticamente ndo foram
contempladas. Ao explicar a respeito dos procedivsenie ensino, a professora
poderia, por exemplo, ter associado os assunt@slldaao que os alunos estudaram a
respeito do significado da Didatica (texto do Mimetdas competéncias para ensinar,
apresentadas no texto da Terezinha Rios, a furgjé&@a e social da escola ou ainda as
tendéncias pedagdgicas estudadas no inicio do semes

No que se refere as relacdes interdisciplinaresjanentais no trabalho com a
area, a classificacdo também foi forte (C++), dgm®ora ndo mencionou assuntos de
outras disciplinas. As relagbes entre o conhecimafrdado e os veiculados nas
outras disciplinas foram ignoradas. Ao tratar desmentos do plano e especificamente
da avaliacéo, a professora poderia ter cotejads®sntos aos direitos infantis a escola
gue promova o desenvolvimento e as aprendizageonfaess, pautada nos estudos que
os alunos fizeram na disciplifsreito a Infancia e a Educacéd@m relagdo &strutura
e Funcionamento da Educacdo Basi@a professora poderia ter tratado do que as
diretrizes dos niveis da Educacdo Basica dispdesspeito das praticas pedagdgicas e
da avaliacéo, da fundamentacdo da organizacaoccdag®m ciclos de aprendizagens;
poderia ainda ter solicitado que os alunos relatasas observacdes que fizeram nos
estagios, para que a discussdo sobre o plano fadaeionada as atividades
desenvolvidas n&stagio Curricular As fases do desenvolvimento infantil abarcadas
na Psicologia da Educacapoderiam ser relacionadas as explicacdes sobiano,p
pois um plano sempre é dirigido a determinado grdpoalunos. Os estudos dos
procedimentos poderiam ter sido relacionados aosepimentos de ensino ou as
praticas pedagogicas de outros periodos discutidadisciplinaHistoria da Educacéo
ou ainda os autores estudados na Sociologia daaE@lodambém poderiam ter gerado
contribuicbes a fim de que os alunos entendessemelagbes entre as fungbes
desempenhadas pela escola contemporanea e as eae8es com as praticas

pedagogicas sedimentadas nas instituicbes escolares
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Quanto as relagbes entre conhecimento académicanbecdmento nao
académico, a fronteira entre os discursos foi menascada (C+), o conhecimento
académico foi contemplado com referéncias ao camiesto ndo académico, mas a
fronteira foi clara entre os dois tipos de conhegitos, sendo atribuido maior estatuto
ao conhecimento académico. Ao tratar de objetidogrofessora mencionou um
exemplo ndo académico, entretanto, esse exemplnétlizado como subsidio para
a comparacdo com objetivos que se remetessem adgapripedagogicas, foi
mencionado apenas enquanto exemplo para o ententdirda definicdo de objetivos

gue ela veiculou, conforme se verifica na cena.

Excerto 2
ProfessoralLembram disso? Pelo amor de Deysla referia-se a uma lista com 19
objetivos apresentados em uma folha, que foi Hisiia por ela aos alunos e lida pelos
grupos na semana anterior para que esses selsgonas cinco que achassem mais
relevantes).

A professora cedeu aos grupos uma tabela paratreegles nameros dgs
objetivos gerais escolhidos pelos alunos — a pdeiruma lista de objetivos que
distribuiu para serem copiados nos planos a selaborados — para que ela pudesse
ditar os numeros dos objetivos que os grupos sele@am por considerarem mais
importantes. Essa dinamica de ditar os numerosltedos pelos grupos para|a
verificacdo dos objetivos vencedores demorou quasia hora. Em decorréncia do
barulho, ela teve que ditar os numeros trés vedegopis solicitou que os alunps
somassem 0s numeros escolhidos para que os cin im@portantes fossem s

copiados pelos grupos nos planos.

Este excerto revela que a professora reservouaaaaulkestudo dos objetivos.
Nessa aula, a professora escolheu a atividade quezaos alunos selecionassem 0s
objetivos, seguida pelo trabalho de cotejamentcedeslhas que os grupos fizeram para
gue os objetivos mais votados fossem copiadosaamstos alunos no plano que seria
elaborado nas aulas seguintes. A professora escalhi®lha de objetivos a serem
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copiados pelos alunos, sendo que poderia ter khdiogena variedade de materiais para
gue eles pesquisassem e tivessem contato com omeoos que séo veiculados nas
escolas e fizessem as adaptacbes que fossem mecsessa plano que elaboraram
(E++).

A cena e o0 excerto evidenciam que as explicacfediscussdes nao foram
pormenorizadas, nem exemplificadas claramente,numdser confusas ou incorretas do
ponto de vista pedagogico. Durante a atividade,nemhum momento a professora
exemplificou a relevancia dos objetivos a seremactys para se refletir a respeito das
praticas pedagodgicas desenvolvidas na educacdoapawm pediu para eles que
respondessem algo sobre o assunto (E--).

No que tange as relacdes entre discursos, no a@asanterdisciplinares, a
atividade de escolha dos objetivos deveria ter etiwionada a de escolha de objetivos
especificos, de procedimentos e de elaboracaoivddages de avaliagdo; os Ultimos
conteudos abordados nao foram retomados (C++).dd0 das interdisciplinares, as
fronteiras entre os discursos das areas de formdggmedagogo também foram bem
marcadas (C++). As relacdes entre o conhecimeradlo e os veiculados nas outras
disciplinas foram ignoradas nas atividades, senaoa$ objetivos copiados poderiam
ter sido relacionados pela professora a funca@lsdos processos de escolarizagédo. As
praticas observadas para cumprimento do EstagincGlar poderiam ser relacionadas
aos objetivos copiados. Os conteudos das diferéress de atuacdo do professor
polivalente também precisariam ser cotejados ngifsacdo a fim de exemplificar e

detalhar as explicagBes dos conteudos das aulas.

[ Cena 2- 18/05/2011

Apods o intervalo, a professora voltou para a salaua as 21h45 e desculpou-se pel
atraso, pediu para que os alunos se organizassegrugros e distribuiu um texto para cad
grupo, intituladoNegécio de menina com menjriizendo que o texto era o contetdo da au
que planejariam.

Mencionou que o0 texto era o conteldo e pergunteuQual o objetivo a ser
desenvolvido a partir desse contetdo?

Lembrou que os alunos ja tinham os objetivos gegi@svencedores da folhinha ja
distribuida anteriormente para serem copiados)tabeleceu que eles deveriam elaborar g6
objetivos especificos até o final da aula.

Alguns grupos elaboraram de dois a quatro objetasutros apenas copiaram 0S
verbos de uma lista de verbos que a professoradetn A folha de objetivos foi entregue &

professora.
As 22h25 a chamada foi realizada e a aula finadizad
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Excerto 1- A professora distribuiu um texto que pode ser {remo com criancas |e
uma lista de verbos e solicitou que os alunos edesisem objetivos especificos a partir

do conteddo que receberam.

O anexo n® 17 se refere a esta cena.

A cena evidencia que a selecdo dos conteudos,ivddade a ser realizada e
material a ser utilizado foi feita pela profess{a+). A professora chegou a sala de
aula e determinou o trabalho com os objetivos éBpes. Vale mencionar que, mesmo
sem uma discusséao aprofundada e exemplificadgait@slos contetdos veiculados na
educacao infantil e nos anos iniciais do ensinaldomental, a professora determinou
gue os alunos elaborassem objetivos a partir tadedlo contetdo que ela selecionou.
A professora escolheu o texto com o contetudo solopgal os alunos deveriam ler para
elaborar objetivos a partir da leitura.

Quanto a sequéncia, evidencia-se o fato de que onesm relacionar 0s
objetivos gerais copiados ao texto que ela escalimndo que era o conteudo da aula,
foi estabelecido que os alunos elaborassem os\waigetspecificos (E++). Em relacao
ao ritmo, nessa atividade, alguns grupos apendareap verbos da folha ao invés de
redigir objetivos, e, mesmo assim, ndo foram didost coletivamente exemplos de
objetivos especificos e de suas relacbes com assgercontetdos selecionados para a
aula a ser planejada (E++).

Nessa dinamica, as explicacdes ou discussfes réim fwormenorizadas, nem
exemplificadas claramente, podendo ser confusasnowrretas do ponto de vista
pedagogico. A professora estabeleceu que o confeéde o texto e ndo o que poderia
ser trabalhado com as criangas a partir do matprekla escolheu (E--).

No que tange aos desafios aos alunos, a professbc#tou a elaboracdo do
item aos alunos de forma pouco detalhada, aceitan@oresposta de carater genérico
(E-). Assim como as explicacbes foram pouco pormeadas, os desafios feitos
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também foram, dessa forma o0s objetivos especifedaborados pelos grupos néo
seguiram critérios rigorosos no sentido da artg@@dacom os outros elementos
constantes nos planos de aula.

Quanto as relacdes intradisciplinares, ao trabalbia os conteudos e objetivos
especificos, os objetivos gerais copiados devesamretomados articulando-os aos
elementos trabalhados, mas isso nao ocorreu, auaefronteiras entre os conteiados
da disciplina foram bem marcadas, o que ndo podeoaer. Os trabalhos realizados
nao contemplaram relacdes entre os diferentes tassuks relacfes entre 0s assuntos
das atividades nao foram estabelecidas. Ao trabalha a atividade de organizacdo
dos conteudos e objetivos especificos, as ativilaeéecoOpia e selecdo dos objetivos
gerais deveriam ser retomadas articulando-as ap®atos a serem elaborados (C++).

No que tange as relacfes interdisciplinares, ssifieacdo também foi intensa
(C++), entretanto, ao solicitar a elaboracdo deetdlys, a professora poderia ter
mencionado os assuntos da Psicologia da Educagéspaito da aprendizagem/do
desenvolvimento infantil, articulando-os aos obti e possibilidades das praticas
pedagogicas. Poderia ter solicitado exemplos dgcasadiscutidas na disciplina de
estagio para exemplificar os objetivos ou reladiasconteddos do texto com outros
componentes curriculares. Os objetivos elaboradms faram pensados sequer para
alguma faixa etaria, como se 0s objetivos e asilfitidades das praticas pedagogicas
escolares fossem os mesmos para todas as fasessdovdlvimento infantil. Em
nenhum momento os conteddos e metodologias das &oean contemplados para
subsidiar a elaboragéo dos objetivos. Os objetalasorados ndo foram pensados na
relagdo com os objetivos mais amplos do processesdelarizacdo, com a fungao
sociopolitica dos processos vivenciados nas escolas

Em nenhum momento os alunos foram suscitados a@cioebr 0s seus
conhecimentos aos assuntos da aula (C++). Pam@haalessas questbes, a professora
poderia solicitar que os alunos relembrassem dos gecessos de escolarizagcéo, do
que aprenderam com o0s seus professores polivaleelasionando os exemplos a

objetivos a serem elaborados pelos discentes.
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Cena 3 - 25/05/2011

As 19h30 a professora chegou a sala de aula, co@midu os alunos,
organizou oS seus materiais e comecgou a escreMeusa sobre o que eles deveriam
elaborar para o plano de autketerminacdo dos objetivos; selecdo e organizagé d
conteudos; selecdo e organizacdo dos procedimentesursos de ensino; selecdo de
procedimentos de avaliacéo.

As 19h40 comecou a falar com os alunos, relembrandae eles fizeram na
semana anterior: copiaram os objetivos escolhidoflthinha concedida e elaboraram
objetivos especificos. Devolveu o0s objetivos quegagos elaboraram na semana
anterior e fez comentarios a respeito dos trabalhos

Professora A:

Eu deixei vocés livres para selecionarem os cingjetivos. Teve grupo que s6 selecionou os
verbos da lista(ndo elaborou objetivos, apenas copiou alguns gedsouma lista concedida para a
elaboracado dos objetivos especificds)ista ndo é pra atrapalhar, é so pra facilitar.

Observem: ndo da pra pedir aplicacdo se ndo pagsba compreensao.

Objetivos — séo sempre do aluno e para o aluno.

Ninguém vai sair da Didatica sem saber fazer o plale aula. Minha intencédo é trabalhar
categoria por categoria com voceés. )

Objetivos gerais — séo aqueles que vocés ja téat eopiar. Contelido — qual foi? Negdcio de
menino.

Projetou o assunto de uma transparéncia com aigfimle conteddo e fez a
leitura. Nesse momento era dificil entender a sitara em decorréncia do barulho que
os alunos faziam. Na sequéncia, apresentou umspaedncia com comentarios sobre
procedimentos de ensino, fez a leitura e projetiew ®utra com a definicdo de recursos
de ensino.

Solicitou que os alunos continuassem a atividadevelou que esperava que
eles concluissem a selecao de procedimentos esoscat€ o final da aula.

As oito horas, a classe contava com trinta alupestava dividida em grupos.

Acompanhei a discusséo do grupo considerado pefagsora como o melhor.
Era um grupo de seis pessoas, em que 0s alunoavelmegos poucos. As conversas
eram as mais variadas possiveis e, quando se awitae trabalho solicitado na aula,
apenas uma aluna falava, pois era a Gnica quei@®edocéncia, e uma outra escrevia.

Nessa dindmica as alunas da turma contavam comstagvem que ha planos
prontos, como a Nova Escola e Revista do Profeks@&ducacéo Infantil. A professora
viu a consulta aos planos e achou muito bom, in@usolicitou as revistas emprestadas
porque as achou muito interessantes.

As 20h45, as alunas contavam os casos do trabhém, revistas, etc, e
enguanto isso a professora ficou sentada olhandoasstransparéncias, arrumando o
seu material.

A aula inteira foi usada para escrever trés ourgumhas sobre procedimentos
de ensino e recursos.

20h50 — intervalo.
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Excerto 1— A professora relembrou os alunos a respeito tiasladles que ja foram
desenvolvidas — de coOpia de objetivos gerais, ed@do de objetivos e copia ¢o
contetdo e, na sequéncia, leu rapidamente tramspasécom a definicdo e comentarjos
sobre contetudos e observacfes sobre procedimentesuesos, solicitando que 0s
alunos finalizassem a escolha de procedimentoswsi@s para a conclusao do plano,

com materiais de livre escolha.

Informagbes mais detalhadas a respeito dos dades sgisidiaram as
informagdes a seguir encontram-se no anexo n°18.

Na aula em guestédo, a professora estabeleceu @ssastos da aula fossem os
conteudos, os procedimentos e 0s recursos, passefidcdes ou comentarios sobre
esses itens nas transparéncias para que os iatlweszessem a copia (E++).

Conforme se verifica na cena, ficou estabelecid® ggl alunos pensariam em
procedimentos e selecionariam recursos na aulaaema 9E++). Até a presente aula, a
professora selecionou todos os materiais a sendizadbs. Entretanto, na continuacao
da elaboracédo do plano, os alunos trouxeram reyitts como a Nova Escola, Revista
do Professor da Educacéo Infantil, e a professmeios muito bem a ideia (E+).

Apesar da fragilidade dos objetivos especificos gsiggrupos elaboraram na
semana anterior, incluindo o fato de grupos terpenas copiado alguns verbos para
entregar no final da aula, a professora ndo retomarabalho com a definicdo de
objetivos especificos, nem trouxe exemplos coeseate propostas que estavam em
andamento, passando para a explicacdo e elabodscdwocedimentos e recursos.
Nessa dinamica, mesmo com 0s erros apresentados agkinos nas atividades, a
professora ndo retomou o trabalho com a definigiolgetivos especificos, passando
para a explicacdo dos proximos itens, ndo opormadia novas mediacdes no trabalho
com os conteudos ja contemplados na semana arggrassando para o trabalho com o
assunto que deveria ser tratado no dia estabelemdsua programacgéao (E++).
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Na aula em pauta, a professora explicou rapidamentelefinicdo de
procedimentos e recursos e solicitou que os aldimadizassem os planos. Eles
passaram a aula inteira para escrever esses g@esficaram bastante precarios em
relacdo ao que se espera desses elementos emnan pla

Nas explicacdes, as definicbes de contetdos, proeatbs e recursos foram
passadas, entretanto os exemplos foram poucospde que a professora continuou
afirmando que o conteudo da aula planejada pelowslera o titulo do texto. Além
disso, nessas dinamicas, ela nao verificou nasigiies se os alunos estavam sabendo
do que ela estava falando (E--). Entretanto, naldéva dos trabalhos escritos dos
alunos, a professora devolveu as folhas de obgtementadas para que os alunos as
corrigissem (E+).

Quanto as relacdes intradisciplinares nos discwremsilados nas aulas, ao que
a professora explicava a definicdo de conteudakepimentos e recursos, deveria ter
articulado os seus comentarios ao que explicospei® dos objetivos na aula anterior,
para que os alunos entendessem as relacdes efteasogue estavam elaborando, mas
ela apenas relembrou os alunos a respeito dosvaigigC+) Os trabalhos realizados
fizeram apenas uma breve referéncia a assuntdmjdalos, a professora escreveu na
lousa os assuntos ja tratados (C+).

No que se refere as relagdes interdisciplinarestoageiras entre os discursos
das éareas evidenciaram-se de forma bem marcadelaihio com a disciplina. Ao
explicar a respeito dos procedimentos, a profegsmiaria, por exemplo, ter estimulado
os alunos a refletirem a respeito de procedimesttesrvados nos momentos de estagio,
que sao discutidos na disciplina que trata do ®sté&gria possivel relacionar os
assuntos da aula aos mecanismos de inclusdo es@&axailo alunado nas instituicoes
escolares, as func¢des sociais dos processos daresgiio; a organizacao do trabalho
pedagodgico destinado as diferentes faixas etamdgets de ensino da Educacao Basica
com 0s quais 0s alunos poderao atuar no exeraaioagjistério.

Para estabelecer essas relacbes, seria possietdvante ter trabalhado com
exemplos para as disciplinas/areas com as quajmadsssores polivalentes atuam.
Entretanto, tais relagdes entre discursos ndo fgrewmovidas na aula observada
(C++).
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Os trabalhos realizados também n&o contemplaramelacdo entre o
conhecimento de varias disciplinas, evidencianddtida separacdo entre os discursos.
As atividades de elaboracdo do plano poderiam eatdculadas as analises
desempenhadas na disciplina que orienta o estégmurso, poderiam articular-se as
contribuices das disciplinas de fundamentos teérie metodologicos das areas de
atuacao do professor polivalente.

Ressalta-se ainda que os planos deveriam ser gsleadima determinada fase
da escolarizacao, trazendo as contribuicoes dalBgia da Educacéo para auxiliar nas
especificidades do trabalho com a Educacao Infaatibos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, ou da disciplina que os alunos térec#sgamente voltada ao trabalho
com as praticas pedagdgicas na Educacéao Infartit)(C

Nesse contexto, as atividades néo enfatizaramaes entre os discursos, tao
fundamentais a serem estabelecidas no trabalhoacéama da Didatica, revelando a
fragilidade da contextualizagdo dos contetdos \aios na aula.

No que tange as relacbes entre os discursos natcambire conhecimento
académico e ndo académico, as fronteiras foram mancadas tambéem (C++). A
classificacdo foi intensa, sendo que, por exematw,tratar dos procedimentos e
recursos, a professora poderia suscitar a parg@gpdos alunos no sentido de que eles
relembrassem a respeito das praticas pedagoégieasayacterizaram 0s percursos de

formacao que vivenciaram nas escolas de educas@aba

/ Cena 4 - 25/05/2011

As 21h30 a aula teve inicio e a professora comeesperar que os alunos tivesse
conseguido fazer até os procedimentos e 0s regrgieando que receberia os materiais pa
devolvé-los na proxima aula.

Solicitou que o0s alunos trouxessem livros e resistme pudessem facilitar as
atividades, usando como exemplo o grupo que tr@uxevista Nova Escola. Nesse tipo dsg
revista, costuma ter exemplos de planos.

Projetou uma transparéncia sobre avaliacdo, \wl@sl condutas do professor nof
processo avaliativo. Comparou a avaliacdo que climm@dassificatéria com um médico que sd
diz que a pessoa esta doente e ndo faz hada pdéalaj

ProfessoraCada um reage de um modo mediante um medicanassgion € também é
com os alunos.

K Usou o exemplo de o professor oferecer ao alunoalvaace de recuperar a nota.

/
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ProfessoraO aluno tirou 2, o professor chama esse alunofper outra prova e ele
tira 10. 2+ 10 =6, e ai eu culpo o aluno poroeie foi malandro = énfase na nota e ndo n
aprendizagem, desvio do ponto de vista pedagddicoota ndo € consequéncia de um
aprendizagem, € consequéncia de uma cultura.

Quando o aluno tem nota que possibilita sua apréagagle some(A professora se
referia ao fato de que, no caso deles, ha 3 natagis baixa some, entdo quem tem 2 not
boas, some do curso).

Ai vem os penduricalhos — o0 aluno ndo colocou @ dednariz, ponto positivo pra ele,
sao artimanhas. Exemplo do piloto: dizemos que @diando quer dizer nada, pois o piloto tem
notas boas em alguma avaliagdo, mas ndo sabe decola

A professora voltou as transparéncias com criicagaliagdo classificatoria excludente
e comentou que no vestibular cabe selecionar pdegug@oucas vagas.

Profa. Quando vamos ser avaliados, da dor de cabeca, ¢mrpporque sabemos que
néo estamos sendo diagnosticados e o temor a ragéiove tanto!

A professora comentou uma noticia veiculada solrelégio Santa Cruz, de meninas
que foram ao banheiro e ficaram com a maquiagem llodada porque choraram de medo dd
avaliacao.

Colocou na transparéncia q@e10=6 - ndo posso dizer que € 6, é punicao, érotm

ProfessoraVejam s0, o teste ABC — de Lourenco Filho, er@aado como teste de
avaliacao pra saber se a crianca tinha se deseidwolv

O pior j4 estava escrito para quem aplicasse oetese a crianga chorar, pare e
devolva na outra aula. Acima de 17 pontos, elas para a classe A- 0 aluno aprendera
facilmente, ndo é maravilhoso? B- Na porta do inferabaixo de 7.

O pior era isso, o diagnostico é nulo. O ensino @rgroficuo. Esse aluno néo
aprendia a ler. Quando vocé reifica o aluno deixaatreditar na aprendizagem e o professorf
também.

Na sequéncia passou uma transparéncia sobre aitdacksde modificar a utilizacdo da
avaliacao de classificatéria para diagnostica.

Aluna: Deixa eu falar o que eu entendi?

ProfessoraQual o seu nome?

Aluna: Paula. Tem que mudar o modo de avaliar?

ProfessoraPara que isso acontecga vai exigir muito do preées A profa. do video
(Amanda Gurgel, Youtubeatrata bem a situacéo da profa. mal paga, mahfada. Que vocés
tém a dizer sobre isso? Nada?

A avaliacdo diagnostica é a que fazemos no intmoo se fosse uma sondagem. Pod
se tornar classificatéria. O resultado fica 14, ndasado para se prosseguir no plano.

O que vocés tém a dizer? Nada?

Vou pegar o que fizeram hoje. Para vocés pensageavaliacdo na semana que vem.
Pensem na atividade, se quiserem trazer, traganserébom.

As 22h10, o barulho era intenso e a chamada fta feara que os alunos fossem
liberados.

14
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Excerto 1- A professora solicitou que os alunos trouxessememas na semana
seguinte que auxiliassem na elaboracédo do plamounas suas explicacdes a respegito
do tema avaliacdo, criticando a avaliacdo clasddita e trazendo exemplos de

avaliacdes que geram notas, médias, comparandegdatdo professor que avalia, e

nao age a fim de auxiliar o seu aluno, com a demédico que apenas constata uma
doenca. Exemplificou a consequéncia negativa de awabacdo pautada em notas|de
prova a partir de informacdes do cotidiano do alondNa sequéncia trabalhou com a
definicdo de avaliacdo diagnodstica e depois com@uaula, estabelecendo a atividade a

ser desenvolvida na semana seguinte.

Na cena em discussao, ficou estabelecido pelagsmf@ que o tema da aula
seria a avaliacdo e que os alunos assistiriam a»>qu@sicao a respeito do tema (E++).
Quando a professora encaminhou a préxima atividadéicitou que os alunos
buscassem materiais que os ajudassem na elabatagalano, tais como revistas ou
livros (E++). Ficou estabelecido que os alunos dereelaborar a avaliagdo na semana
seguinte (E++). Nessa dinamica, independentemeateatticipacdo e elaboracdo
escrita dos alunos, o conteudo foi contemplado wla aonforme planejado pela
professora, de forma gue na semana seguinte o®salelaborassem a proposta
avaliativa (E++).

Na cena, verifica-se que, nas explicacbes, apesaralessora ter apresentado
diversos exemplos relacionados ao conhecimentac@ddémico, ndo trouxe exemplos
vivenciados no cotidiano das escolas frequentaelasnpaioria das criancgas, ndo trouxe
exemplos de avaliacOes efetuadas atualmente na¢atudnfantil e nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, ndo comentou nada a respest@valiacbes dasstituicbes
de educacédo basica e nem a respeito da avaliaggzola organizada em ciclos. Ainda
falou que no vestibular cabe selecionar, pois hicg® vagas, mas nao disse a qual
instituicdo se referia. Nao pediu exemplos pardigar se os alunos entenderam (E-).

Quanto ao questionamento discente, a professolarexseu a ddvida discente
dando uma resposta de carater genérico (E-). Quardiona questionou a respeito de
se ha necessidade de os professores mudarem aderavaliar, a professora comentou
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gue para que isso aconteca vai exigir muito dogssufr, mas ndo revelou exemplos em
relacdo ao que de fato se exige. Nao apontou asidade de identificar as dificuldades
discentes e nem a necessidade de variabilidadesttearmentos.

No que tange as relacdes entre discursos veiculadoambito da propria
disciplina, a professora precisaria articular alieapéo do item avaliagdo aos objetivos
gerais e especificos, procedimentos e recursosmagido as discussdes anteriores,
exemplificando as relagcdes entre as partes que @mpum plano de trabalho
pedagogico. Entretanto, as fronteiras entre oudies da area foram bem marcadas
(C++).

No caso das relagBes interdisciplinares, a claas#io também foi intensa
(C++), sendo que, nas discussdes sobre a avaliagaprofessora poderia ter
mencionado as contribuicbes dos autores criticosatdologia da educacdo, num
contexto mais amplo para se compreender a sistsardi avaliacdo da aprendizagem
numa sociedade caracterizada por profundas dedagled socioecondmicas. Poderia
ter trabalhado com as questbes sobre avaliacacstaspnos documentos legais que
norteiam a organizacdo das escolas de educacaabseiia relevante o trabalho com
resultados de pesquisas histéricas que evidenciasamavaliagdo excludente
caracterizadora das escolas de ensino fundaméwatitar o teste ABC, precisaria
minimamente contextualizi-lo na histéria da eduzdxgasileira, incluindo a explicacao
sobre Lourenco Filho.

Ja no caso do estabelecimento de relacbes entheanrento académico e nao
académico, as fronteiras revelaram-se mais frageiam estabelecidas relacdes, o
conhecimento académico foi relacionado com o canfedo ndo académico. A
fronteira foi esbatida entre os dois tipos de coithento, ndo sendo clara a atribuicéo
de maior estatuto ao conhecimento académico (C-prdfessora trouxe exemplos
diversos que auxiliam os alunos no entendimenttenh@, tais como: o fato dos alunos
deixarem de frequentar a aula no curso de Pedagmgigue j& obtiveram notas
razoaveis nas duas primeiras avaliagbes e o exedplmédico que ndo subsidia

tratamento ao doente.
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Cena 5 - 01/06/2011

As 19h35 a professora comecou a escrever na lonis@ su definicdo e
formulacdo de objetivos e a avaliacdo. Ocupou ®dausa e, mediante o barulho,
questionou se os alunos tinham certeza de queaesteopiando. Até aquele momento
s6 cinco alunos copiavam a lousa.

Os alunos foram avisados de que concluiriam o Hnabaaquela aula para a
apresentacdo na semana seguinte.

As 19h50 a professora comecou a ler a lousa e pengse eles se lembravam
das transparéncias sobre as condutas de profesdaregmana anterior, voltando a
criticar a avaliacéo classificatoria.
Falou que:

O plano ndo pode ser estanque. H4 uma relacdo emwdiacdo e objetivos. Vocés véao
perceber.

Perguntou se podia apagar a lousa e voltou a escrev

Etapas da avaliacdo: 1-) Objetivos — padrao de dicalcdo, 2-) Selecdo dos instrumentos, 3-)
Diagnéstico — se da através da constatacdo — ewstatm e eu qualifico ou em bom ou em 6timo, 4-)
Tomada de deciséo.

As 20h a turma ainda contava com 23 alunos e numaosetade copiava a lousa
ou fazia algum tipo de registro. Entdo a professwisou que daria tempo para a copia
e enquanto isso saiu um pouco da sala de aulae Neswento, as alunas se maquiavam
e conversavam sobre diversos assuntos.

Voltou para sala e comecgou a explicar o tema:

A partir dos objetivos eu qualifico. .O objetivonsea de padrdo de qualificagdo para que
saiba-se para contar até onde ele avancou.

Vocés estdo vendo a 9394/96 — A LDB diz que naagéal do aproveitamento escolar, os
aspectos qualitativos devem ter preponderancia de gs quantitativos. Digam o que vocés pensam
disso!

Aluna: Eu acho que é qualidade, sem decoreba.

Profa.N&o se preocupar com a decoreba. Quando o queesda € a nota, a gente vé um monte
de penduricalhos.

Aluna: N6s aqui somos avaliados assim, é dificil pensaodtro jeito. No meu trabalho, na
reunido, um pai questionou por que 6 e ndo 10j exXplicado que era porque ele néo tinha aprendido
escrever totalmente correto.

Profa Eu ndo entendi muito bem. Mas o que significsDpdue naquele momento o que foi
proposto foi alcancado...

Aluna- E dificil estabelecer outra pratica se no cursonsomos avaliados de outra forma.
Estudem para o ENADE porque o curso ta sendo adalidMas serd que o aluno ta saindo bom?
(palmas de grupo de alunos)

Profa Vamos ver isso que vocé esta dizendo!

Lousa: 5692/71 — sistema seriado, escola excludenteislet 9394/96 — Progressao
continuada/ ndo a repeténcia. Nao a excluséo. Agab.

Profa Como se muda uma cultura? Os ciclos e a progressétinuada surgem com a LDB. O
sistema seriado trazia uma excluséo, tinha evidateb fracasso: ensinei, o aluno ndo aprendeu parqu
ele ndo tem dom. Vocé tinha uma avaliagdo que aetgi instrumento ndo de qualificagdo, mas de
disciplina — terrorismo. Vocé foi levado a ter medagui vocé tinha uma avaliacdo que gerava medo da
repeténcia e os alunos estudavam para ndo sererovagos.

9394 — aqui vocé tira a reprovacao, mas nao a a¢dlo, a avaliacdo ndo tem mais uma
atrelacdo com a excluséo. A nota ndo é o problem@roblema é o que eu faco com ela. A repeténcia
era motivacdo. Existe uma cultura da avaliacdo gs& atrelada a avaliacao.

E comum a gente ouvir: como é que vocé avalia? &lss® que chega aqui espera a avaliagio.

Mudar a avaliacdo e ndo mudar estratégias, compmddn ndo vai adiantar. Retirou-se a
reprovacédo, € como se tirasse o controle do profess
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Aluna: Continuamos da mesma forma — tem que mudar ératé&ga, porque antes decorava
para passar e esqueciam. Hoje ndo faz mais nada.

Profa.: Vocés escutaram que o aluno que tem superiorgyardis, entdo € mais um motivo pra
quem chegou buscar o conhecimento.

Aluna: O aluno vai a escola porque sabe que vai ficar ksta.

Profa. Infelizmente essa cultura chegou no ensino supdem aluno que consegue nota e nédo
quer mais se envolver.

Aluno: Entao o professor é que tem que se auto-avaliar?

Profa Isso. A avaliagdo é um feedback. Vocés ja ouviqaentem professor que se vangloria do
numero de alunos que reprovou? Se eu fico feliepmvar, dou atestado de incompeténcia. Tem autor
gue escreve que a escola que reprova € igual apitabgue mata. Por isso que tem que saber planejar

A escola néo reprova, mas a vida reprova...Quarldsai da escola e néo sabe preencher uma
ficha de trabalho.

Quando elaborarem as atividades, por favor, pel@ade Deus, ndo perguntem qual € o nome
do texto, qual € o nome do passarinho. O modo @matiamos, depende do modo como ensinamos.

20h30: a professora voltou a escrever sobre comdpasavaliacdo proposta no
plano de aula. Nesse momento, a turma contava caision menos 30 alunos, sendo
gue trés ou quatro estavam preocupados com orcedestousa.

Leu a lousa e mencionou que a sua filha, em eggatticular, tinha um
professor que fazia questdes iguais as do livitdoens alunos s6 decoravam.

20h50 — Intervalo.

Excerto 1— A professora escreveu na lousa sobre objetiayakacéo, relembrando 0s
alunos sobre o que discutiram na semana anterespeito da avaliacdo classificatoria
e, na sequéncia, evidenciou a relagcéo entre obgetivavaliacdo. Relacionou o temal da
avaliacdo ao que os alunos estavam estudando alalLaiude Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional e solicitou que os alunos fatasseespeito do que eles estavam
entendendo do assunto.

Apés a tentativa de dialogo, concluiu a aula valtam criticar a avaliaga
classificatoria e lembrando os alunos da necessidadropor uma avaliacdo coerente
no plano que estava em elaboracdo, dando exemptmsn—criticas — de avaliac@o
evidenciada em escola particular que espera queno a@ecore 0 que esta no livio
didatico.

O anexo n° 20 se refere a cena n°05.

A presente cena evidencia que o enquadramentorfe (E++) na selecdo de
contetdos, atividades, sequéncia e ritmo. O temi@do foi o da avaliagdo e as
atividades escolhidas para os alunos foram a deathar a aula expositiva, fazer os
registros das anotacdes da professora e estabdialogyos sobre a avaliacdo. Mediante
a abertura para o dialogo com os alunos a resgpeitema avaliacdo, uma aluna criticou

as avaliagdes vivenciadas pelo grupo de alunos umsog citando o exemplo do
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ENADE. Entretanto, nem com esse tipo de provocagdprofessora tratou das
avaliacOes das instituicbes de ensino, ou mesmawdscoes que os alunos fazem no
curso de Pedagogia, voltando rapidamente ao sey fpe era a avaliagdo a ser
elaborada enquanto proposta no plano de aula, esgondeu a pergunta. A professora
manteve o ritmo dela continuando a sua exposicagrgmada para aquele tempo,
mesmo com a provocacao da aluna que criticou @agéal vivenciada pelos alunos do
Curso.

Quanto as explicagbes dos conteudos, verifica-se guenquadramento
enfraqueceu (E-), as explicagbes ou discussbesanfguauco pormenorizadas e
exemplificadas, podendo ser vagas do ponto de pistagogico. Ao que os alunos
criticaram as avaliacfes que efetivamente ocormaninstituicdes de ensino, inclusive
usando o exemplo que eles vivenciavam, contrapsadae ideal que se almeja a
respeito da avaliacdo, a professora ndo travou iftlogd que exemplificasse ou
explicasse a realidade que os incomodava no essperior. Ela poderia ter comentado
a fala da aluna, mas ndo a aproveitou para dizeelps estavam certos. Seja por medo
de perder o emprego ou mesmo pela incompreenséag® ou naturalizagcdo, em
relacdo aos aspectos que balizam a formacéo prdmews alunos no curso em que
ministra aulas, a professora ndo esclareceu a alweapeito de seu guestionamento
sobre a avaliagdo que os discentes vivenciavanumso cle Pedagogia, ou seja, quanto
ao guestionamento discente, foi evidenciado um ééluadramento (E--).

No que se refere as relacfes entre os discursoglagds no ambito da propria
disciplina, a professora estabeleceu a articulagi®@ objetivos e avaliacdo para que 0s
alunos pudessem pensar nas propostas de avalim&E@lahos que estavam em
elaboracdo (C+). Ja no caso das relacdes inteptinssies, a professora articulou a
legislacdo que estudaram em Estrutura e Funciortanten Educacdo Basica com o
tema que estavam vendo em Didatica (C+).

Ainda vale comentar as relagcbes estabelecidas esttkscursos académico e
nao académico; nesse caso, a professora trouxepkxel® avaliacdo verificada em
escola particular e da reacao de alunos que dexaravque estava no livro, mas nao
utilizou como subsidio a experiéncia que os alutmagiam de suas vivéncias na

educacéo basica, seja como alunos ou como proésssorauxiliares de professor (C+).
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[ Cena 6 - 01/06/2011 \

As 21h45, ap6s o intervalo, ocorreu a devolucéoimic®s de plano de aula. A
professora registrou na lousa os elementos queaideveompor o plano dos alunos,
lembrando que ao trabalho seria atribuida notasdwique passaria nos grupos pars
sairem de la com o plano pronto.

Nesse momento, 0s grupos conversavam e faziamdde@uque acompanhei de
perto, considerado muito bom, ficou na mesma sinlaété que uma moca que era
professora resolveu falar: podemos avaliar propangooblematizacdo a respeito das
classes sociais a partir de figuras, imagens qy& temho de criancas que parecem ricas
e de criancas que parecem pobres. Uma registraugestdes, até que a professors
chegou, leu e disse que estava tudo bem.

Excerto 1- Na volta do intervalo, a professora solicitou ggegoupos pensassem em
como avaliariam a aula que estavam planejandogaksando nos grupos para verificar

como estavam concluindo o plano de aula.

O anexo n° 21 diz respeito a cena acima.

A cena revela que o enquadramento foi forte (E-e+3elecdo da atividade e na
sequéncia, pois a professora estabeleceu que mssatieveriam concluir o plano da
aula no periodo posterior ao intervalo; naqgueleéoper o item avaliagcdo deveria ser
pensado para que a apresentacao do plano pudesser @ semana seguinte, pouco
importando, aparentemente, se 0s alunos apresemtggsblemas nas outras partes do
plano.

No que se refere as explicagdes dos conteudosjuaeramento foi considerado
fraco (E-). Nesse contexto, a professora colocolonsa quais elementos deveriam
compor o plano a ser organizado pelos alunos, rdasdiscutiu nenhum modelo de
plano com eles, nem elaborou uma proposta em donfom o grupo.

Quanto a apreciacdo dos trabalhos dos alunogfespora olhou o trabalho dos
alunos do grupo acompanhado e nao os questionmode que pudessem avancar no
gue estavam elaborando, mas revelou que estavdbamima apreciacdo que fez, sendo
que o trabalho necessitava de ajustes e aprofumdesnéiversos (E--). Em relacao aos
desafios aos alunos, a professora aceitou qualgsigosta por parte dos grupos, pois 0s
deixou livres para cumprir o desafio de fazer mpléE--).

No caso das relacdes entre discursos analisaolagjendiz respeito as relacdes

intradisciplinares, o trabalho realizado fez apemas breve referéncia a assuntos ja
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abordados. Antes de solicitar a elaboragcdo da ptapde avaliacdo, a professora
explicou a relagéo entre avaliagéo e objetivosateatado em aulas anteriores (C+).

A anadlise das relacdes interdisciplinares evidenciue a elaboracdo da
proposta poderia ser propositalmente voltada a naglarea, trabalhando com
conhecimentos das metodologias de ensino, tambélariposer destinada a alguma
faixa etaria, trazendo as especificidades das ptapopedagdgicas voltadas a
determinado nivel de ensino, considerando a fasdedenvolvimento infantil. Seria
possivel solicitar recursos que observaram nascasapedagogicas ao fazerem as
observac6es em seus estagios, mas essas posdds)ida outras, na mesma direcdo de
articulac@o dos contetdos das areas de formac@&otdondo foram efetivadas (C++).

Cena 7 - 08/06/2011

Chegou o dia da exposicdo do plano elaborado maanses anteriores e
grupos demoraram para se organizar para a apredentdomente apés as 20h
grupo conseguiu unir os seus participantes parafagsem a frente da sala de aulp.
Nesse dia, a instituicdo ja estava vazia, a mag@asgaturmas ja ndo frequentava mais ps
aulas.

Antes do inicio da apresentacédo, a professorawagse o objetivo da atividad
era a socializacado do que cada grupo pensou, agpesarem trabalhado com o mesnjo
conteudo.

Os dois primeiros grupos apresentaram-se em merosled minutos. A
organizacdo da sala entre um e outro grupo demamdaitempo do que eles utiliza
nas apresentacdes. A terceira apresentacao fanextnente complicada, dificilim
para ser compreendida por quem a assistia, confagnaformacgdes registradas
caderno de observacao de aulas.

Independentemente do que foi apresentado pelogrgbes foram semprg
aplaudidos pela turma e pela professora.

As 20h45 a professora avisou que fariam o intervhliesse periodo, ao sef
questionada por mim a respeito de suas expectativaselacdo ao trabalho com p
disciplina a formag&o docente, revelou que conaidae os alunos tém os limites delg)

Profa - Esse é o limite, 0 que vocé viu nas apresestadd desesperador, elefp
escrevem tudo errado e falam muito errado també&m Gue avaliar a evolucdo deleq.
Como a chegada € muito fraca, ndo vao sair daqun perfil de pedagogo. Nao te
como. Esta muito longe do desejado. E o resultadeIADE é bom.

As 21h40 a turma contava apenas com 26 aluno2&h&® o proximo grupo s
organizou na frente da sala; um componente feiuadale algumas linhas, sendo esga
incompreensivel a quem a assistia, parecendo extnente distante do que se esper
por parte da elaboracao do plano dos alunos. Aseptacao do grupo da sequéncia
caracterizada pela leitura de uma aluna, contaodo @ retroprojetor. Entretanto
letras eram tdo pequenas que ndo se enxergavajmgasm parecia se incomodar cgm
isso. Mais trés grupos apresentaram.

)
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Exemplos de planos apresentados:

A) 1° ao 4° anos — ao final da aula os alunos daveéer adquirido em relagcéo ao texto:
desenvolvimento da autonomia, sabendo propor setofute vista; ser flexivel frente as
opinides contrérias.

Conteudo — texto negdcio de menino com menina.

Procedimentos — pesquisa na internet sobre aves.

Avaliacdo — mostrar espécies de passaros, no cadgin fazer a correspondéncia.

B)Objetivos especificos — interpretar o texto denfioclara e coerente.
Identificar a ideia principal do texto.
Criar e defender sua ideia em relacéo a propriadnis.
Leia o texto, interprete-o, analisando cada detalaehistoria. Apos a leitura, exponha
em cartolina o que vocé entendeu.
llustre a0 maximo.
ApoOs isso, abertura para discussao.
Com base no texto, elaboraremos questdes, e egsaigs serdo trocadas.
Encenacao — bom dia!
Bom dia!
Vocés lembram do texto “negocio de menina?” Hogeate vai dar uma atividade em
cima do texto e depois vocés vao fazer um trabath@rupo.
Dialogo entre alunos que receberam folha para dasen
- N6s fizemos um menino e um passarinho.
- Agora o que vocés vao ta fazendo? Vocés vaspbnelendo questdes e depois vamog
expor essas respostas aqui na sala.
- J4 fizemos.
- Por que ele nédo vendeu o passarinho?
- Porgue ele queria mostrar pra mae.
-Qual a mensagem?
- Nem tudo tem um preco. As pessoas mais simplesiéés valores.
Entdo, ta bom! Ta claro?

Sem interferir em nenhum trabalho, ao final dandtiapresentacéo a professorgy
estabeleceu o seguinte didlogo com a turma:
Profa -Valeu a pena? O que vocés acharam? Vocés apan@e
Alunos-Sim.
Profa -A intencdo disso tudo — objetivo é que vocékasaiapresentar o plano, pelo
que vi ficou claro que conseguiram. Com relacaaréhica, a ideia ndo era ver se
vocés sabem ou ndo dar aula, mas socializar, ef@salcancado e entdo parabenizo
vocés. Agradeco estarem aqui. VOcés passarao pwosogemestres e aprenderdo
mais.
Proxima aula: auto-avaliacdo com os critérios queveu colocar.

Profa.- Os professores ja estdo encerrando?
Aluna-Ja. Acabaram.

Profa. - Vocés ndo querem fazer amigo secreto? E s strumento que preparei.
Parabéns pelo empenho e pelo trabalho!

22h10- Aluna- Vai ter chamada?

Profa.Vai. Prometo que né&o vai ser um ponto perd{da.avaliacao que fariam).
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Excerto 1 - Para a socializagdo do que cada grupo preparoe gbdmo de aula nas
semanas anteriores, a professora determinou qualuaes apresentassem 0S SeUS
trabalhos no dia 08/06. Os grupos fizeram as egfes| muitas vezes contando apenas
com a leitura de uma ou duas pessoas do grupo.ofessora nado interferiu e
momento algum, nem falou em particular com os gupevelando para a classe que o
objetivo da atividade foi alcancado, pois ele emapgosto apenas pela apresentacdo do
que foi elaborado, para que ocorresse a sociabzags planos. Todos foram
aplaudidos, os alunos foram parabenizados e agsafe agradeceu a presenca deles.
Na sequéncia pediu para que eles voltassem na aeseguinte, pois ocorreria uma

avaliacao, a respeito da qual os alunos reclambeatante.

Na cena em estudo, a qual diz respeito 0 anex@,r® eénquadramento foi forte
(E++) na selecdo de conteudos e atividades, fiostermhinado que a aula seria
destinada as apresentacfes dos planos. Quanegasede materiais, 0 enquadramento
nao foi tdo forte (E+): em relacdo ao que os al@presentaram, os objetivos gerais e 0
texto utilizado enquanto recurso - para a aulagpala - foram cedidos pela professora,
mas alguns alunos foram atras de outros recursmggauxiliassem. Ja no que tange a
sequéncia e ao ritmo, o enquadramento foi forte-)BNesses indicadores, observou-se
que, mesmo com a precariedade das apresentacpesfeasora avisou que na aula
seguinte os alunos ja trabalhariam com uma atieidadaliativa, ou seja, ela néo
retomaria novamente os contetudos que foram fragterexpostos pelos alunos.

No que tange a apreciacdo dos trabalhos dos alenosienhum momento a
professora interferiu nas apresentacoes de plam@sulds dos alunos, nem chamou os
grupos em particular a fim de comentar as exposjgieas fez comentarios positivos
perante toda a turma (E--). E, no que se referedasafios aos alunos, a apresentacéo
foi uma oportunidade de os alunos se expressararprefessora perdeu a chance de
aproveitar para avalia-la a fim de ensinar comoutiaa aula, aceitando como corretas
todas as manifestacdes discentes (E--).

No que diz respeito as relacdes entre discurso&mimto da propria disciplina,

os alunos poderiam ter elaborado os seus trabatiraando com as contribuicbes das
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tendéncias pedagodgicas estudadas no inicio do semms levando em conta as
competéncias para ensinar estudadas no semestreomrnEntretanto, contaram com
apenas com o0s elementos do plano (C++). JA no equeefere as relacoes
interdisciplinares, nas apresentacfes apareceraiesorelacionadas ao ensino de
ciéncias e lingua portuguesa (C+), conforme sefis@rinos exemplos expostos:
pesquisa sobre aves e interpretagéo de texto.

( Cena 8 - 15/06/2011

ApoOs a apresentacdo dos planos na semana antei@unos deveriam,
semana seguinte, 15/06/11, fazer uma atividadeutteaaaliagéo. Nesse dia, muitps
faltaram e os presentes convenceram a professogaed@ tinham cumprido com s
exigéncias da disciplina, gerando a exclusao dalatle escrita. Por volta das 20 horps,
a professora iniciou a aula e os alunos insistpam ndo escrever, a professora acegou,
e apenas alguns falaram a respeito da disciplizendo que foi muito important
avaliando positivamente as aulas e a professaxasith a disciplina foi encerrada.

\_

O anexo n° 23 remete-se a cena em discussao.

A cena em questdo evidencia o Unico dia em quelww®s modificaram a
atividade a ser realizada (E+). Entretanto, issdeseem um contexto em que muitas
faltas ocorreram e o0 grupo presente praticamergeuase a realizar a proposta prevista
pela professora. O controle aparentemente concembidoalunos apenas mascarou o
poder da professora. Ela cedeu a pressao porgaecearplicado justificar a atribuicdo
de notas aos poucos discentes presentes.

Nesse dia, a professora poderia ter comentado Esempacdes da semana
anterior e feito correcdes tanto do que foi faladmo do que foi entregue por escrito,
mas isso ndo ocorreu (E--). Ou seja, as aulas faacerradas sem que os alunos
tivessem oportunidades de serem efetivamente dwealiaem relagdo ao que
apresentaram.

Nessa dinamica, evidenciou-se que a professoraargosgjue os alunos

respondessem por escrito algumas questdes sobl@@agdo do plano, mas eles

216



praticamente se negaram a fazer a atividade, etdgwediu apenas para que avaliassem
oralmente o trabalho desenvolvido na disciplinaid®s alunos fizeram comentarios, 0s
gue se manifestaram ndo tocaram em questfes reddei® a conteldos, e assim as
aulas da disciplina foram encerradas. Ou sejarit#sios de avaliacdo em relacdo aos

desafios aos alunos foram considerados débeis (E--)

6.1.1. Sintese de indicadores das praticas pedagias analisadas na disciplina

Didatica Il — Professora A — periodo de 18 de maia 15 de junho de 2011

Quadro 6.1. Contexto instrucional — Relagdo professora - alunosSelecdo -

Conteudos/assuntos em estudo

Indicador [EaF 4F E+ E- E- -

Conteudos/assuntos 00000

em estudo o0
Quadro 6.2.Contexto instrucional — Relagdo professora - aluhoSelegdo - Nos
trabalhos/atividades a realizar

Indicador E+ + E+ E- E- -

Nos TYYY BN

trabalhos/atividades a PP

realizar

Quadro 6.3Contexto instrucional — Relagdo professora - alun®slecdo - Nos materiais a

utilizar
Indicador [EaF 4F E+ E- E- -
Nos materiails a PY) PY) P
utilizar
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Quadro 6.4Contexto instrucional — Relagdo professora - alur®squéncia — Nos contelidos
a abordar
Indicador E++ E+ E- E- -

Nos conteudos Y

a abordar

Quadro 6.5.Contexto instrucional — Relagdo professora - aluhoSequéncia — Nos
trabalhos/atividades a realizar
Indicador E+ + E+ E- E- -

Trabalhos/ 00000
atividades a

realizar

Quadro 6.6Contexto instrucional — Relagdo professora - alun@gmo — Nos contetdos a
abordar
Indicador E++ E+ E- E- -

Nos contelidos 00000

a abordar

Quadro 6.7Contexto instrucional — Relacéo professer@unos / Critérios de avaliagdo — Nos

conteudos a abordar

Indicador E+ + E+ E- E- -
Nos contelidos enf 000 o
estudo

Quadro 6.8Contexto instrucional — Relacdo professora - alur@stérios de avaliacdo — Na

apreciacao dos trabalhos dos alunos

Indicador E++ E+ E- E- -
Apreciacao dos trabalhos dos PY 000
alunos
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Quadro 6.9Contexto instrucional — Relagdo professora - alur@stérios de avaliagdo — No

gquestionamento discente

Indicador E+ + E+

Questionamento discente

Quadro 6.10Contexto instrucional — Relagdo professora - alun@sitérios de avaliagdo —

Nos guestionamentos/desafios aos alunos

Indicador E++ E+ E- E- -
Nos questionamentos/ PY YY)
desafios aos alunos
Quadro 6.11. Contexto instrucional/Relacdo entrescutsos — Relacbes
intradisciplinares — Na exploragéo/discussao dssrdaes em estudo
Indicador C++ C+ C- C--
Discussdo  dos P 000
assuntos em
estudo
Quadro 6.12. Contexto instrucional/Relacdo entrescutsos — Relagbes
intradisciplinares — Nos trabalhos ou atividadesadizar
Indicador C++ C+ C- C--
Tr_a_balhos ou 000 P
atividades a
realizar
Quadro 6.13. Contexto instrucional/Relacdo entrescutsos — Relacbes
interdisciplinares — Na exploragéo/discussao dssrdaes em estudo
Indicador C++ C+ C- C--
Exploracéo/ 0000 PY
discusséo dos
assuntos em
estudo
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Quadro 6.14. Contexto instrucional/Relacdo entrescutsos — Relagbes

interdisciplinares — Nos trabalhos/atividades éizaa

Indicador C++ C+ C- C--
Tr_a_balhos ou o000 PY

atividades a

realizar

Quadro 6.15. Contexto instrucional/Relagcdo entseutsos — Relagbes conhecimento

académico e conhecimento ndo académico — Na egplwiiscussdo dos assuntos em

estudo
Indicador C++ C+ C- C--
Exploracéo/ P P °®
discussao dos
assuntos em
estudo

220



7. Em busca de alternativas para o estabelecimentie outras relacdes nas praticas

pedagdgicas a formacao para a docéncia no traballtom a Didatica

Em decorréncia da fragilidade das caracteristieasrelacfes estabelecidas nas
praticas pedagodgicas observadas no trabalho casciploha Didatica e da preocupante
condicdo da area evidenciada nos resultados deuipasqgdiversas discutidas neste
trabalho, foi necesséario o estabelecimento de quiwoedimento de coleta de dados
para a continuidade desta tese, visando a obtetigdmformacdes a respeito das
praticas pedagodgicas desenvolvidas em ambitos rsitdsgos de exceléncia. Tal
procedimento almejou a busca de exemplos que prrdesgr pensados enquanto
alternativas para o estabelecimento de relagbes pramissoras ao desempenho do
papel do trabalho com os contetdos da Didaticanaaigdo do profissional docente.

Foram escolhidas duas instituicbes de ensino sapeonsideradas como de
exceléncia neste pais para que fosse possivel eenger como as praticas
pedagogicas desenvolvidas na area e disciplinatibédéstao sendo desenvolvidas em
contextos institucionais reconhecidos pela comu@daacadémica como mais
favoraveis a formagdo do professor. Assim, foraalizadas entrevistas com duas
professoras de Didatica que vivenciam condi¢cbesexircicio de magistério que
diferem substancialmente das caracterizadas no ccanmpirico escolhido para o
desenvolvimento deste trabalho.

Antes de discutir os exemplos das relagfes estatbate pelas professoras
entrevistadas e suas possiveis relacdes com aatdacfuturo professor na educacéo
basica, como subsidios para a busca de alterngbiaes a pratica pedagogica no
trabalho com a Didatica, € importante evidenciagualas questbes cruciais a
caracterizagcdo dessas experiéncias de formacameiRamente, essas professoras
revelam expectativas bastante positivas em relagdéuncdes desempenhadas pela
disciplina nas suas atribuicbes para o exercicionthgistério no que tange ao
desempenho futuro do alunado. Outra faceta comwiaha@s das entrevistadas, e que
precisa ser ressaltada, refere-se ao fato do pimia que exerce o magistério nesse

tipo de instancia poder e ter por incumbéncia dedie a pesquisas e producdo de
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conhecimento. Alias, tal dedicacdo, no caso das duogievistadas, ja foi realizada antes
do ingresso para o exercicio do magistério comseifgina, o foco de dedicacdo aos
estudos teve inicio anteriormente ao inicio do dltado na instituicdo, revelando
possibilidades de atuacdo muito mais conscientsgajadas em relacdo guee ao
comodo trabalho com a formacéo de professores e aifag@nuito diferentemente do
professor que se dedica a varias disciplinas easirde alunos, com carga horaria de
trabalho preenchida exclusivamente ao tempo dedlidadtro da sala de aula, vivendo
condicOes de exercicio debilmente articuladas empgdo de experiéncias de formacao
de professores de qualidade discutivel.

Ou seja, especificando um pouco mais, para qusa&slumbre o contra-senso
de imputar as diferencas entre as relacfes estadsdenas praticas as docentes
observadas e a sua formacdo, € preciso considamrhg aspectos institucionais
intrinsecamente relacionados a promoc¢do de prosedsdormacdo mais engajados
politicamente com a escolarizagcdo de melhor quadida que séo considerados aqui
enquanto fundamentais ao desenvolvimento profiasitiio fundamental ao docente
formador de professores, mas néo foram verificadms@mbito no qual as aulas de
Didética foram observadas.

Além disso, vale lembrar que as entrevistas foraatizadas em decorréncia da
necessidade de ampliagdo do conhecimento a regestgossibilidades de praticas
estabelecidas em contextos de formacdo de proésssespecificamente no que diz
respeito ao ensino da Didatica, ndo almejando urébise comparativa de praticas, pois
para isso seria necessario adotar o mesmo procetinde coleta de informacgdes
principal deste trabalho, ou seja, a observacgogedoi impedido pelo prazo disponivel
para o término da tese apds a verificacédo por parteanca de qualificacdo da demanda
de mais informacgfes sobre a formacéo didatica @ue sendo propiciada no curso de
Pedagogia.

Como as professoras observadas no campo empidothie® neste trabalho
foram duas, sendo que outras duas docentes — esgo@s A e B — concederam
informacfes para este estudo anteriormente, asn@sceaqui entrevistadas sao
chamadas de professoras C e D, sendo as terapiita pessoas, sujeitos de pesquisa,
que contribuiram concedendo informag@es para ancodéde desta tese.
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7.1. Professora C

Em relacdo as praticas da professora C, terceimdegmora que concedeu
informacdes para este estudo enquanto sujeito stpusa, destacam-se, inicialmente,
as questdes relacionadas a controle, especialngraieto a ritmo e sequéncia do
trabalho com o alunado. Ao falar sobre procedinged®ensino, esclareceu que sempre
ocorre uma importante participacdo dos alunos mastitoicdo de seu trabalho,
evidenciando nas suas falas um enquadramento raas para o trabalho com essas

guestdes:

Eu sempre peco registros de tudo que eles disc@sses registros
sdo utilizados pra preparacdo da aula posteridgoesempre pra
retomar, pra voltar algumas coisas, pra percebeunts na
compreensao.

Ao manifestar-se sobre o controle de ritmo, comeetemplificando-o com as
relacdes interdisciplinares que precisa estabelexertrabalho com a Didatica,

mencionando indicadores que dizem respeito aicstéie avaliagcao:

[...] No texto sobre a aprendizagem tem muitos etbos da

psicologia, termos da psicologia do desenvolvimerinotdo teve

situagcbes que eu percebi que ndo ia pra frenteipgepcisava voltar,
assim o texto exploraria uma dindmica de aprendipagas

representacoes da aprendizagem, mas eu precisavanaemaior

explicacdo mesmo, de informagdes, ndo dava prancantdiscutindo

sem um nivel que era de informacao e isso vem &3 @iscussao, o
debate, e, ai, claro, estava previsto uma aulaj fragmentei esse
texto em duas aulas e meia e até dividi uma atieidaais pontual,
por conta disso, de ver que uma discussdao poder@rr mais,

principalmente quando discuto aprendizagem, que d@auma

discussdo mais complexa.]...]

Nesse caso, acrescentam-se os indicadores deirfasnteais débeis entre os
discursos das areas de formacéo do professor [@ritearevelando uma classificacédo
mais fraca no trabalho com essas questdes, 0 qite teade a contribuir para a

compreensao do alunado no trabalho com os tem2agldtca.
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No que se refere ao como desenvolve os seus toghalhle destacar que, ao
comentar sobre as atividades que propde em sadailde relatou que essas visam a
discusséo, pois 0 seu objetivo € que os alunospots maior autonomia para trazer
davidas, trazer problematizacéo, entao investaegistros visando mais autonomia na
discussdo. Nessa dinamica, exp0s que precisa piisgae se o alunado nao trabalhar
com a leitura, trazendo isso pra discussao, fica anla completamente centralizada, e
ela pretende formar pessoas que tenham opinidescansigam debater, entédo relatou
gue mostra para os alunos que o aporte do texindamental a participacédo nas aulas
de Didatica:

E eu tenho cada vez mais exigido leitura, de pamsarobra pra eles
lerem inteira, justamente pra aproxima-los porgsigie ainda num
processo de iniciacdo, é primeiro ano... Nao aam eles tenham
resisténcia, eles costumam gostar [...]

No que se refere as relagdes intradisciplinareprofessora evidenciou que
procura pensar em uma ordem que fortaleca textesi@nes. Considera que o tempo
todo, nos textos, as discussfes se articulam, od&zmido de pré-requisito para, mas
pra ir fortalecendo e dando complexidade a questéeelando que valoriza o

esbatimento das fronteiras entre os discursos legigsi no ambito da disciplina:

[...] disciplina intelectual que eu discuto com vifBardes: quando eu
passo pra discussdo da avaliacao, [...] eu ret@msa discussdo pra
eles perceberem a importancia de wawaliacdo que chame a atencdo
pra aprendizagem e pra pensar na natureza dog.efrog€£ntdo, em
gue medida eu fago corregdes e eu avalio ndo o artanpento; eu
volto a uma discusséo historica da avaliagdo dgpodamento que
eu fiz nessa aula, isso acontece mesmo quando talisau
aprendizagem, esse texto do Guimarédes € imponpantgie ele abre
essas frentes; também no texto do Merrieu, eledakas pessoas
muitas vezeassociam o aprender com o comportamento exteuder, g
€ uma ideia central ai, que a gente desenvolveealgiieu volto ao
texto do Guimardes e quando eu discuto avaliacaovaito a
concepcdo de aprendizagem pra discutir, entdo euawnaarrando
algumas ideias desenvolvidas. [....]

No trabalho com a Didatica I:
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[...] Na explicacdo (dos grupos), na hora das dsbes, a gente
retoma, como que o Froebel e o Pestalozzi penssoft Balando do
Froebel vocé relaciona com o Pestalozzi, traz eesfiguracdo da
educacéo infantil, entdo o grupo que apresentouoebiEl fala do

Pestalozzi; as vezes eles mesmos trazem os exemyslogezes eu

provoco essa identificacdo, ai, € um exemplo, evdrelois autores
[...].- Quando eu trabalho um texto sobre escoldidi@nal e escola
nova, o que estava sendo discutido pela escola[ndvBu retomo

uma discussdo da aula anterior, das aulas antwrigue sdo mais da
organizacdo das escolas de massa, pra entendemesseento, e

volto também, pra ir fazendo esse dialogo; eu sergo: - olha, um

texto nunca acaba na aula X ou Y, uma questdoe@érdlendo da
outra.[...]

Pra enfatizar as relagbes interdisciplinares, &psora comentou que no caso
de avaliacdo, trabalha uma parte de um texto dedBay incluindo sobre a avaliacdo
uma discussédo da sociologia, enfatizando a neeeksidessa area pra compreender
algo que a Didatica ndo da conta. Faz uso dagarée do juizo professoral, dos
excluidos do interior ou outra referéncia.

Enfatizou que referencia textos da histéria da a¢i@ie quando percebe que néo
estudaram a difusdo da escola de massas, pra entefarma escolar, uma referéncia
sobre o0 espaco, que foi estudado pela histéria.cideou que se se deseja que eles
olhem a escola de uma forma menos naturalizadajspoaé preciso trazer outras
disciplinas pra compreendé-la.

Em relacdo as experiéncias do alunado e ao conbetmmacadémico, a
professora relatou que propde o trabalho com eldéomemodrias, justificando que os
temas avaliacdo, disciplina e indisciplina séo tfiessaparentemente muito préximas
de gquem passou quinze anos na escola, entdo eka égpectativa de trazer diferentes

formas de analise desses objetos da didatica ctsquerspectivas:

E como se eles pudessem olhar pra como que issordsente na
histéria deles, mas com uma perspectiva tedricgprdidizer isso foi
bom ou n&o, mas em que medida eu consigo susess@pratica que
foi feita comigo com as concepgdes que eu estalotagora acesso.
Eu aprendi s6 copiando. Otimo, eu aprendi assims owm as
concepgdes da aprendizagem, a gente sustentaréisa pra todas
as acdes em sala de aula? A gente pode dizer quel@eopia bem
estd aprendendo? [...] Entdo, conseguem ver oiggiar com eles
no ambito educativo e o que projetam em termosodérttia que nao
seja s6 eu vou trabalhar copia, mas que consigstargar essas agoes
na sala de aula e no processo de aprendizagemmmacgo do outro.
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Entdo, ao propor uma reflexdo sobre a prépria fodmalesses meus
alunos eu penso que eles precisam perceber essess§ws pros
outros que eles vao formar. [...] Eu gostaria das #¢issem que 0 que
vai mudar ndo é o espaco da sala de aula; essa, tesses autores
gue a gente discute, ndo vao mudar o espaco gigtial, a figura do

diretor, a figura do professor, aluno, mas na agda que muda € o
meu olhar sobre esses objetos, é o0 quanto eu coraiglgo. [...].

Ainda sobre essas relacdes, ressaltou os segasyestos:

[...] a gente discute um texto do Tardif, e tendibsrentes saberes da
experiéncia. [...] a gente tem alunos que ja téra tn@etdria como
professor [...]. Como eu disse |4 no inicio, todeau comego com
um relato de memoria, de aspectos sobre a esc@eaauem dé aula
eu peco até pra relatar isso, ja pedi até praescoal pensar sobre a
guestdo de como ja lida com as questbes que aggrdstudar.

Ela solicita as experiéncias de escola para degsoaunos as relacionarem com
0 texto e ai perceberem em que medida tem quegt@es proprio texto tedrico esta
destacando, o que o texto traz para avancar, jmadc um olhar diferente a respeito

do que para a pessoa era o natural.

7

[...] Numa aula de avaliagdo, isso € muito comue,cdmo que
algumas coisas eles achavam: entao avaliar € stigrisso fruto de
uma trajetéria em que isso era avaliacdo; avali#&80 dar prova,
associavam com isso; avaliacdo € s6 quando temaugd, e ai vocé
traz um texto que mostra, olha € isso, mas tami&m, s6, vocé
avalia com instrumentos diferenciados, a prova é aspecto da
avaliacao da aprendizagem. Ai vocé cria 0 quea; tgm isso que eu
pensava da minha experiéncia, da minha trajetériem um saber
novo, que entra. Entdo, o fato de eles terem pens@bsas
experiéncias na questdo da avaliacdo na hora dasdéo tedrica isso
ndo aparece, entdo as vezes eu comego perguntasdxmeriéncias
deles, e ai a gente vai fazendo uma discussaecde@ensando, tem
alguma experiéncia que néo é isso? Eu fiz uma sidcude avaliacdo
da aprendizagem s6 com esse levantamento e demoizeto
Perrenoud, por exemplo, entdo vocé vai trazendp ésai 14, entéo,
0 autor esta justamente trazendo isso, chamandgaatera isso, e
vocés estdo falando que nédo teve sentido na foordgad/océs, isso
que vocés ndo aprenderam quando tiveram dez, gussele esta ...,
entdo as vezes até alguns exemplos pra dar fogé&razer a tona um
debate , isso é bastante comum.[...]
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Ou seja, a professora revelou em suas manifestapd@<lassificacao fraca no
trabalho com o discurso da disciplina, o que pasteribuir a formacgéo do alunado.

Em relacdo aos modos de avaliar os alunos, foiladweque as atividades
propostas nao tém uma pontuagédo, mas sédo avatiadsntido de permitir um retorno
aos alunos; as atividades de aula sdo avaliadasddsa devolutiva para eles, sendo
para ela uma forma de identificar 0 que esta acent®. Entdo, a avaliagdo nao é
pontuada, tem os trabalhos finais, que sofrem gseesssos anteriores de orientacdo e
de devolutiva. Em relacédo a Didética |, os grupmglpzem seminarios e recebem uma

orientagdo de como eles tém que fazer isso.

Eu vejo os itens que a gente fecha ali como impteta se tem
preparo teérico, se eles cumpriram; eu tenho dixmseles tém que
colocar e os eixos que eles acrescentam, eles fapesentacdo, ai
depois eles fazem uma parte escrita sobre essdidama.] se a

atividade € em grupo, ocorre uma avaliacdo no grapmartir desses
critérios que a gente identificou como importargedepois ha uma
avaliacéo individual, mas ndo no sentido da not&s no sentido de,
olha, as questdes de aprendizagem estavam emdogm, que ele

acha que isso foi contemplado, e até a indicacim@enota [...]

A professora revelou considerar todo o0 processtabi@srico em termos das
devolutivas aos alunos, de trabalho de conversaridatacdo. Em seu entendimento,
com tudo que € realizado, os alunos vao se deseamdn nessa dinamica, e isso acaba
culminando numa nota.

Ao explicar a respeito do segundo momento em gliscglina ocorre no curso:

Em Didatica Il, nas avaliacbes, eu sempre peco gles irem
colocando as etapas do desenvolvimento do trabatit@o se eles vao
desenvolver um projeto de pesquisa, em Didaticdedde a primeira
aula que eles colocam o tema, entdo eu vou fazenldoa aula as
devolutivas ou parte das aulas eu faco orientgu@rgue a gente tem
quatro horas a tarde e trés horas e meia a noitgép ela pra fazer
assim, meia hora ou uma hora de orientacdo, qumewdevolutiva
pra eles. Entdo, ndo é: vocé fez, € um ponto, nésoéque esta em
jogo e sim pra que ele avance no trabalho e da enémma quando
eu chego no final do semestre avalio a partir deg&das etapas, o
gue culmina também numa nota, mas também de tadpartes do
gue ele entregou no semestre e do que eu pudeiferti
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A professora manifestou preocupar-se com o avamc@ldno; se for uma
atividade individual, de uma elaboracédo individsabre esse processo realizado,
detém-se no que ele foi conquistando, nas difidddaainda existentes, um balango
disso e a indicacao de uma propria nota, com basgitérios estabelecidos.

Ndo é sO a auto-avaliacdo, culmina numa nota porgualgo
institucional, mas o que est4 em jogo ai é pensaiotho comegou e
ai quais sdo os avangos notados, o que deu cedoe mdo deu.
Depende do trabalho, se € um trabalho de elaboesgiita, se € um
trabalho de estudo tedrico, se é um trabalho dgupsssem grupo. [...]
Entdo, as vezes o problema do trabalho foi que ptesuraram
tardiamente a escola, entdo o trabalho furou porpuooblema de
organizacdo do grupo. O trabalho nao ficou ruimgper teve
problemas, teve problema estrutural ai do grupon@oese organizou,
entdo isso € importante, que a gente discuta abdancada atividade
gue a gente faz.[...]

Ao ser questionada sobre a realizagéo de prowadptrenao trabalhar com essas

atividades, mas sim, ao invés dessas, solicititird de um livro.

[...] Em Didatica Il, por exemplo, além de um trildoaem grupo, que
é esse de pesquisa que eu pedi na ultima vezahadhei a disciplina,
e ai a leitura individual de um livro que eu ajwdescolher, também
fazem um levantamento bibliografico de uma quedtiprograma, ou
de uma questdo que nao esta, como, por exemplsleaid, aqueles
itens do programa tém mil subitens, entdo podergramoum eixo que
ele queira desenvolver a partir daquilo; em avabaele pode querer
estudar o portfélio, com educacéo infantil, € urn@sgio ai muito
pontual da avaliagdo, mas que ele escolhe issé@p exle faz um
levantamento, 1€ um livro, e ai faz comentarios,aténcinco paginas.
E individual, mas é uma atividade que demanda qsastapas?
Escolher um tema, levantar a bibliografia, convecsenigo, a gente
definir junto, ler o livro durante o semestre eefazim trabalho
escrito; € uma atividade escrita, individual, ma gassa por um
monte de etapas antes. [...]

Tais consideracbes efetuadas pela professora no tgoge aos seus
guestionamentos aos alunos, as correcoes de wababrificacdo de desempenho para

intervencao, demonstram um enquadramento maisrfortpie se refere aos critérios de
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avaliacdo, evidenciando possibilidades tendencratenenais promissoras no trabalho

com a formacao de professores.

7.2. Professora D

Sobre a sequéncia e o respeito ao ritmo do alusé@alinteressantes as seguintes
manifestacdes a respeito do trabalho que a proe§sdesenvolve com os seus alunos

no ensino da Didatica:

[...] Com a execucédo (do trabalho em sala de @&ul)idente que ha
modificagdo pra atendimento até do que as vezesaranmais
tempo, porque eles estdo organizando e fazendgesebo que
muitas vezes discutindo em grupo as memdérias ddasaleles, pra
eles organizarem os quadros sinteses e apresentieora mais do
que duas aulas, por exemplo, e eu tinha previsis dulas, ai a gente
modifica isso e eu vou acertando no cronograma@oeg@ét vou com o
cronograma na mao falando; e eles mesmos falangytaague vem
ja ndo é mais esse e a gente vai combinando. [...]

Nessa dinamica, a professora enfatizou nas estiasvijlue 0 seu programa esta

sujeito a modificacdes:

[...] vai depender do andamento da turma, porqywoblema € o
aluno que néo |é, isso € persistente [...]. Enamdvito com a atividade
na sala de aula a maioria tem, entdo eles fazem)ngmnte eles
acompanham, tanto a turma da tarde quanto a da, feiiem dentro
mais ou menos daquilo que a gente espera. Euainguito entre os
grupos, ja vou orientando [...]. Eu preciso ver coefes estdo na
elaboracdo das atividades pra verificar o que degeai ter que
mexer. J& chegou de néo trabalhar determinado pextpe ndo dava
mais tempo, entdo vou priorizando 0 que eles trazéfé

modificagbes. [...] Se precisa de mais tempo pbathar junto no
grupo e fazer a sintese, ai eu ja deixo mais uriaa Bwnegociavel, a
medida que eles vao apresentando, vao se mostpaadoim, ai sim
eu vejo o tipo de adaptacdo que eu preciso fazerekRemplo, as
aulas (apresentacbes dos alunos), ndo da pra fadefiduais,

infelizmente; antigamente eu tinha tempo pra fazemnicroensino
individual, um a um dava a sua aula, tinha um grgpe me
assessorava; como eu nao tenho mais isso, (pasga boréaria da
disciplina foi reduzida) decidi trabalhar em grugpdeu certo. [...]

229



A professora evidencia atender as diferencas ntideede verificar que ha
grupos que sado mais rapidos, ha grupos que sadolentis um pouco, mas todos eles
tém a chance de poder apresentar o trabalho, mingis& de fora. As vezes deixa
algum texto como leitura complementar, ao invédrdealhar, de modo que ndo va
prejudicar os alunos.

Vale ressaltar a importancia da manifestacdo @enipguém fica de fora, mas
para isso acontecer, € preciso respeitar o ritmawtwado, conforme foi enfatizado pela
professora.

Nesse processo de trabalho com a disciplina, etge eglatério de leitura, com
guestdes que trazem sobre o texto base da aula,aguiaeias centrais, das dificuldades
que eles tiveram da leitura do texto, pra podergastzar as discussfes a serem
promovidas a partir desses indicadores de prodeici&sempenho dos alunos.

No que se refere ao que revelou sobre a elabodeftanos de aulas, nota-se
diferencas muito significativas no que tange abdaifzo desenvolvido pela professora
A, especialmente no que diz respeito aos indicadque se referem aos critérios de

avaliacdo e a selecdo de materiais ou documentos:

[..] Eu fago um uma sintese pra eles dos elemepi®® plano de aula
precisa contemplar a partir das técnicas de engoroque nao? Ele é
um livro que traz uma andlise critica dos procedio® didaticos,

mas eu deixo mais ou menos livre e vou pondo s elque € o
central da aula. O préprio microensino, o livroRlavia Santana, ao
discutir o trabalho docente, na habilidade de taigho do contexto, ja
tem um esquema, entdo tem que articular o queto teaz com a

linguagem pra hoje; o plano de aula é o que a gprgecom a aula,
com que objetivo vocé vai trabalhar isso, por gugye vocé quer que
o aluno faca na tua aula....Entdo o que ela trahahdlidade ja se
transforma no plano. Eles fazem consulta aos Pamdsn€urriculares

Nacionais e Referencial Curricular da Educacaontiifano caso dos
gue vao trabalhar com as criancas da educacadiiffah

De acordo com as informacgfes concedidas, pararalgim do plano os alunos
escolhnem o tema, verificam os Parametros para versexcdo daquele tema e a

bibliografia basica para o trabalho a ser realizadscolhida.
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[...] Se eles escolhem alfabetizacdo, eu vou eisele com eles uma
bibliografia de alfabetizacdo. Eu ajudo nessa caigfo da aula, eles
usam muito a internet, e eu falo que eles tém qaeupar sites de
referéncia, dou alguns pra eles, porque tem muisace ai eles
montam a aula deles e executam uma aula. Eu feloigguém vai se
fazer de crianca, € como uma simulacdo, pois dsdalhando na
perspectiva de trazer uma aula que desenvolveramas criancas e
aqui € mais no sentido de aprenderem o que é, sendd essa aula,
como vai se desenvolver o tema, que atividades seddizadas.

Segundo a professora, a turma se envolve muito @drabalho de ministrar

aulas para os anos iniciais da escolarizagao:

[..]JA classe entra no clima rapidinho, pra elesamtrem um pouco
essa situacdo. E uma atividade que eles gostaemden com isso,
se preparam para desenvolver um tema, tem qué¢esarino trabalho
do professor e eles se empenham em fazer, eu peqreb saem
coisas muito legais. Mas ndo é uma aula soltadgraima aula, tem
gue tomar uma série de cuidados, no sentido déideatds que estdo
imbricadas numa aula, que é isso a tentativa dmltrar com o
microensino, ndo como treinamento porque treiname#d funciona,
a minha intencdo nédo é treinar. [...] Eles prepasaita, geralmente
saem atividades muito interessantes e eles sevemvdbastante na
execucédo da atividade; eu tento lembrar das hat#isl de ensinar, eu
avalio com eles a aula, o que perceberam que figevaque foi bom

[.]

A partir dessas informacgdes, ficou evidenciadauagito do alunado na pesquisa
de documentos e materiais que Ihes auxiliem nocaveos estudos, na familiarizacao
com o que é veiculado nas instituicdes de ensiferedtemente dos objetivos gerais e
materiais que foram disponibilizados na aula déegsmra A observada, que foram para
a copia, no caso dos objetivos; e utilizacdo dediranteriormente, como no caso do
texto a ser considerado na elaboracédo da aulaodos tos alunos do grupo. Também
nota-se na entrevista realizada com a professora lorizagdo de autores que
auxiliem na reflexdo para o entendimento e conseqaeelaboracdo e execucao do
plano da aula, bem diferenciadamente do que fata@b nas cenas da Didatica Il, em
que as explicacbes foram pouco pormenorizadas alur®s ndo contaram com o
auxilio de leituras e discussfes de autores da quregpoderiam enriguecer as suas
atividades.
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Nessa dinamica, muito mais interessante foi enapmima professora que nao
fugiu do nucleo central da Didatica, conforme sgficeu em suas manifestagfes na
entrevista, que revelam a tentativa diaria de th@banuma perspectiva que de fato
atenda as exigéncias apontadas na area.

No que diz respeito ao esclarecimento de duvidasedtes, a professora
entrevistada revelou os seguintes aspectos solsmg@aasdinamicas de trabalho em sala

de aula:

[...] eu explico (as duvidas) pormenorizadamentmtéressante que,
por exemplo, no registro do relatério de leituray deio
antecipadamente porque eu pego pra eles trazerestdgs e davidas
gue determinado texto suscita. A partir dos reggstf...] eu vou
arrolando as duvidas, até pondo na lousa um potipo ae duvida e
eu pergunto na classe o que mais ndo ficou clarai Eu vou
explicando aqueles pontos de duvida de todos guarden o registro
escrito e daqueles que ainda néo fizeram por esoat discussao vai
saindo e a gente vai pondo na lousa. [...] EntBiveaes eles trazem
aspectos diferentes, que vao se complementand@uando eles ndo
sabem como fazer a sintese dos registros da dzagQw, eu circulo
nos grupos e respondo; quando a duvida é gerabepra lousa e
mostro. Leio os trabalhos, vejo o que esta bongeeondo esta; quem
nao traz as ideias de maneira clara, refaz. Cagrijos de redacdo. Eu
nao quero aluno com zero, quero aluno que tenhacehde refazer,
refazer pra fazer melhor. Eu dou vérias avaliagiegue s6 a prova
ndo resolve. [...] Quando pergunto o que é o ensioo pondo as
respostas e as duvidas na lousa, eu trabalho odoca que eles
dizem, pra eles lerem, e a gente esclarecer. Sieamogque a resposta
ainda ndo estd completa, discutimos porque nao esti

Assim, ao comentar sobre guestionamentos ou dsesafi® alunos esclareceu

que:

[...] Eu acho que eu gquestiono bastante os aluEwwgrovoco com
guestdes mesmo, no sentido de que eles tentenm trapeetacdes
que eles tém, lendo trechos de pesquisa, pedirdquer eles relatem
0 que estdo vivenciando nos estagios, por exengpleles trazem
muitos dados de estagio, ou da pratica, no casoetixjque ja séo
professores; eu vou questionando esses alunosupralgs tragam
situagBes de exemplos pra poder entender o quente gssta
trabalhando. Eu tento questionar, no sentido der faae aflore mais
nele questdes referentes ao mundo do trabalho,uaocetes véo
enfrentar, ao que eles estdo sentindo, ao queestés percebendo.
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[...] Eles trazem muitas inquietacbes pra Didatietes trazem
guestdes em relacdo ao que estdo vivenciando.[...]

Nos depoimentos da professora D, foi ressaltado apueuestionamentos que faz

provocam os seus a alunos a discutir as dificuklades desafios do trabalho docente:

As indagacdes provocam o aluno a pensar nos deshgsse trabalho
do professor, que eles vao enfrentar; questions maisentido de
provocar pra que eles saiam dessa situacdo deiajepafque o
desafio que eles pdem é que vao pra escola e valésanimados
porque todo mundo fala para que eles desistamnwaserem mais
professor, que vao ganhar muito pouco, que € ulnagaemn, entdo, as
vezes, eles se deixam abalar um pouco, mas ao méesmumo
inquietos porque querem fazer diferente, acham @upossivel
modificar. Entdo acho que o didlogo da gente emcéel ao que a
Didatica traz e que eu tento trazer € mais nodewke provocar esse
aluno pra poér pra pensar mesmo no futuro trabadie € no que ele
vai ter que fazer. [...] Quando questiono e elageim elementos de
realidade que eles estdo vivenciando: Por queaestdtecendo certa
situagéo que vocés ndo concordam, como a profefesm@ado de tal
jeito? As vezes, eles lembram do professor queativePor que vocés
nao concordam com determinado procedimento dele?

Nessas circunstancias, enfatizou a relevancia mdalbhar com cada
manifestagdo de seus alunos em seu trabalho deoedaiarea. Percebe que muitas
vezes as respostas deles trazem alguns elemetdmsgantes que ja estdo percebendo
sobre o trabalho docente estudado. Por exemploateondimento das criancas, a
professora observada pelo licenciando deixa o gnupito disperso, ou nao agrupa as
criangas, ou ela néo circula pelos grupos; elaalag criancas fazendo desenho, mas
nao vai orientar etc. Entdo os seus alunos vacaotlo alternativas para as praticas em
discusséo na aula, dentro de um contetdo que &atimhando na disciplina, de uma

maneira que o ilustre, e nessas circunstanciagfagsora vai provocando:

[...]O que a gente faz com os alunos que séo difes@ Como € que a
gente trabalha? Entdo, como € que a gente trabathas diferencas
dos alunos? E ai vou percebendo que vao trazesdostas mediadas
pela situagdo que estdo vivenciando ou vivenciaentgo € legal,
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iSSO ndo tem uma resposta certa, mas ela complaroanqnie a gente
estd discutindo, que a classe precisa ser tralzaltddidrentemente,
gue precisa pensar no conteudo diferentementeunamg. [...] Na
construgdo do contetdo e nas questBes sobre didonilas trazem
respostas que eu considero e vou pormenorizands eeaes
concedendo uma resposta alternativa, ndo necemsat@ aquela que
estd na cabeca da gente, mas a que se aproxima, agu@utras
alternativas que contemplam também aquilo. Eu @@estrespostas,
pois, as vezes, na resposta do aluno, percebo lguairela néo
incorporou determinado conhecimento. Por exempéiathar com
classe heterogénea. O que significa isso? [...]cCatmgir criancas de
diferentes niveis? Como organizar os chamados gnoimaiutivos nas
escolas? Entdo eu penso que as repostas de qapwmitos de
conteudos ou de conhecimentos que os professceesam ter pro
magistério, que a gente trabalha 4 nos sabemssyab identificando
e ja trazendo exemplos e o que véao falando eu onagie bate
também com o que os estudos estdo mostrando [...].

Nesses depoimentos, a professora enfatizou busisaralinos o que estéao
entendendo e trabalhar a partir das respostaseqabea. Os questionamentos apontados
parecem bastante provocadores aos alunos parasa p® trabalho com a discusséo
sobre o ensino e os fatores a eles relacionadage eog| caracterizam em realidades
diversificadas de exercicio de magistério do psaepolivalente.

Quanto a avaliagdo, ao controle do desempenhowadd, as corre¢cdes das
atividades dos alunos, a professora exp0s diveesemnplos caracterizadores do
controle exercido em suas aulas. Explicou que m@tiyidades diversas, partindo da
nocdo de que seus alunos precisam passar por vdmosentos de avaliagdo,
enfatizando que o registro escrito dos conteudosnéicdo para que consiga exercer

melhor o seu trabalho.

[...] Tem que entender esse aluno, enxergé-lo eimsviomentos, ele
sozinho escrevendo, ele trabalhando com grupcgesmio junto com
0 grupo, e apresentando oralmente, todos fazem[is$aem grupo,

os alunos se organizam de jeito interessante qoied égral porque
eles estdo em outro tipo de atividade, entéo alesi um esforgo [...]
Entdo a avaliagdo contempla esse aluno seja naa,ps®ja nos
relatérios de leitura, nos textos que tem que etab® oralmente, na
execucdo das aulas. Eu avalio num processo, ongpieca trazer o

aluno em grupo, individual, com execucdo de atdtlédade natureza
prética; entdo a avaliacdo perpassa varios momesgogre com a
chance de refazé-la.
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Ela corrige as atividades, explica 0 que nao ftskdorio e o que foi bom e

solicita que os alunos refagcam os trabalhos.

[...] Eles tém chance de refazer o que ndo estq bwrco data pra
entregar o trabalho bem feito, eu sempre dou acehde refazer,
porque é preferivel do que pér um zero. O trabdthprofessor é um
fazer e refazer constante. [..] Eu leio e corrj@smo, pondo
observacdes. Por exemplo, ele ndo respondeu algumstdo, no
relato da memoria, que era importante, ou nao icglea ao texto,
porque eu peco pra depois eles fazerem uma relam@ioo texto,

entdo eu vou anotando, no final do trabalho um yror Corrijo

redacéo, erros gravissimos eu ponho até na loudalce apareceram
alguns erros, que ndo sao de digitacdo. Vou porelesevao dando
risada, vou pondo todos, a escrita de muitos eesedrivel.

Nessa sistematica de controle da producéo discemeofessora revelou a importancia

do retorno aos alunos durante o semestre em qu&maias aulas:

Mas eu assinalo: o texto ndo diz isso, releia nevaeh Eu fago
marcas nos trabalhos pra correcdo da redacéo, aumeitndesta clara
eu aponto e aqueles que estdo extremamente dasestos, eu
escrevo porque ndo estdo bons e porque é pretemmmreme d4 um
baita trabalho fazer isso [...]. Eu peco pra trazen antecedéncia, e
vou marcando; os trabalhos que eles me trazem deenlvo pra
refazer, escrevo qual foi o problema com contegdm a redacéo e
também sempre faco um comentério geral. [...] Eopse dou uma
explicacdo pra eles, quando a avaliacdo é da apagse, faco a
avaliacdo oralmente: como vocés viram isso? O qakouf
acrescentar? O que foi bom? O que poderia ser emplsrado? Eu
sempre interrogo oralmente quando acaba a apredenempre dou
0 retorno durante o processo na disciplina.

Quanto a avaliacao das aulas que os alunos mmistfarofessora acrescentou:

[...] As aulas que eles organizam seriam uma pooaa E uma forma
de eles se auto-avaliarem, porque eles se aut@ayab grupo se
auto-avalia. Eles déo a aula, a classe avalia,upogse avalia, eu
avalio e eu peco pra eles se atribuirem uma nat@aglie a nota que
eles derem sera vista com a que a sala atribuiminba; eu digo:
sendo vocés vao se dar dez, € o que falta completgrassar e eles
dao risada. Eu falo, vocés se atribuem porque téarsgber o que foi
bom e o que néo foi, que é o papel de avaliacaaaype professor
faz, nada facil, eu falo pra eles. E interessanteajnota que eles se
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déo bate com a minha, as vezes eles se dédo nota meneu dei pra
eles, é muito legal; eu peco pra classe tambémrdaronceito, bom,
otimo, satisfatério; a gente vai construindo umgmjunto essa parte
ai, € muito legal. SO ndo passa quem ndo quegu@au cobro, ndo
sou boazinha, mas tem que cumprir a obrigacaonp@nisso, mas
dou todos os subsidios pra isso, tem que ter.

No que se refere aos discursos veiculados no amaittisciplina em discussao
ou quanto ao estabelecimento de relagOes intrptirsnies, a professora demonstrou
valorizar as débeis fronteiras entre os assuntosuwas manifestacdes, conforme se
exemplifica a seguir, nas circunstancias em quatienfl sempre relacionar os assuntos
ja trabalhados, desde a primeira aula até com odltatlaa, quetudo é retomado e

articulado:

[...] Quando nds estamos inserindo, por exemplonawo conteudo,

eu estava trabalhando com o que eles j4 conhedana escola, sobre
professora, parte da memodria, isso vai servir psautlr depois a

guestéo dos saberes docentes, das condi¢bes abdradiomponentes
do trabalho do professor, o trabalho com o text&kdekwell, que é

sobre o trabalho do professor dentro da sala de fark da sala de
aula, num contexto mais amplo. Conforme a gent@avain¢cando nos
conteudos, eu falo: isso esta desde a resposial igiee vocés me
deram no primeiro dia de aula, quais expectativas \@pcés teriam
dessa disciplina, o que é didatica. Quando chegsstunlo do trabalho
docente, eles ja vdo se organizando pra comegaapaidades, nos
vamos relacionando com aquilo que a gente viu: atha o que no

texto dos saberes nd@s verificamos que eram cap®sdmportantes
do professor, que ele precisa desenvolver, a flalade, trabalhar de
uma maneira articulada. Eu falo: isto aqui nas litkoles aparece
separadamente, porque é uma outra abordagem, geageaja viu la

nos saberes docentes, aqui has habilidades nésosst@ndo de um
jeito que sé&o diferentes capacidades, que numanitiadaparecem la
nos saberes docentes. Vou retomando desde os teitiass até o

final, entdo, com aquilo que eles disseram, eu falaés lembram
qguando me escreveram sobre a memoria, quais Séeraderisticas
do professor, o que estamos vendo aqui nas hateldavou

retomando, fazendo esse movimento. [...].

Quanto as fronteiras entre os discursos das ateagnam o professor para o
exercicio do magistério nos anos iniciais da esizalgdo, vale mencionar que, no
entendimento da professora D, a didatica € umaptiisz de articulacdo entre as

disciplinas de conteudo tedrico, tais como filosofiistoria, sociologia e psicologia,
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com as do campo pratico, que sdo as praticas;aekatéculadora, é a sintese disso tudo.
Assim, na entrevista, a professora revelou priorestudos pondo uma perspectiva
ampliada da viséo social até a visdo da sala @de aiculando essas dimensdes.

Ao tratar da necessidade do estabelecimento defedanterdisciplinares no
trabalho com a Didatica, a professora D esclaréedalhar na perspectiva de mostrar
que o0 ensino na escola se d4 em um conjunto desladesde a sociedade mais geral
até as questbes mais de dentro da sala de aulguaasio estdo desligadas de questdes
mais gerais. Nessa dinamica, alertou que € prdois@r cuidado com a Didatica
porgue sendo facilmente se passa a ministrar @uldisdoria da Educacgéo, Psicologia,
Sociologia, porque quando se situa a questdo doeocgemsio se fala de algo solto, pois o
ensino acontece numa determinada realidade, situadaexemplos a seguir sdo

representativos dessas questoes:

[...] Eu articulo o ensino as questdes sociais maaiplas, eu vou
tentando fazer um pouco as pontes com aquilo quealgum
momento eles tentaram estudar ou tentaram entgndelEu articulo
a questdo teodrica pra eles entenderem que o teatelbs ndo se da
no vazio. Entdo preciso trazer o que as outrasptliises podem
colaborar com a Didatica para esse entendimentb. Bu parto do
gue eles entendem por didatica, que é mesmo adaedar aula na
sala de aula, eles querem aprender a dar aulajcemgio que eles
tém de didatica é essa, sO que tem que trazersoatemnentos de
articulacéo disso no curso. Entdo parte do commsorg de articular
0 que eles estdo tendo na formacgédo geral pra amtenénsino, o
futuro trabalho de ensinar dele. Fica para o psofede didatica um
compromisso bastante dificil, teoricamente difidié se cuidar pra
ndo deixar a Didéatica se transformar em qualquéradlisciplina. E
ao mesmo tempo ele tem que articular o conhecinteat@o para ele
poder trabalhar as questfes que esses alunos teagaarem e o0 que
eles querem é saber dar aula, com a experiéncialguas ja tém
como professores e o0 que eles estéo trazendo tédogoss e ai eu fago
o olhar deles direcionar [...] pra questBes delasde sala de aula, as
guestbes mais amplas da sociedade, das condicdeabdto, entdo
eles vao trazendo algumas questdes que eles tawmemiam. [...].

Nessa dinamica, quanto ao estabelecimento de eslaipderdisciplinares, a

professora acrescentou:

Na sociologia quando a gente trabalha a questdoredlagbes da
profissdo docente que tem a ver, por exemplo, caocilizacdo na
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profissédo, a Sociologia pode dar uma base interess@ltada mais
pra essa questdo das relagcbes do ambito sociolagi@scola e na
profisséo [...]. E também quando a gente abordpastdes politicas,
sociais, as condi¢cbes de trabalho, penso que ocacaapsociologia
traz um enriguecimento dessa discussdo mais gErahossivel
relacionar questdes da cultura da escola, da d@@lép..] A questéao
politica, quando eu trabalho na organizagdo dalasita sociedade
atual, a questdo do ensino, como esta organizadao Eu sinto falta
também e eu preciso trazer 0 se ensina ha antigatia e
Funcionamento, eu articulo elementos dessa disaiplia que possam
entender a questao da organizagdo do ensino, di,eas mudangas
gue tiveram na escola, as mudancas sociais, entéiet@no isso o
tempo inteiro. Da psicologia, tem a questdo dauénftia de
abordagens psicologicas na constru¢cdo dos contestmgares, em
especial aos destinados a alfabetizar, que é daguda insercdo do
construtivismo na organizacdo da escola, na orgefiz dos
conteldos escolares, entdo a gente pde aspedisicdéogia, ha uma
base psicologica na constru¢éo dos Parametrosc@langs, entéo por
tudo isso eu passo, pergunto o0 que estdo vendoe sobr
desenvolvimento da crianca, quem € essa crianeahdj

Nas manifestacdes, também foi enfatizado que merfsi se modificando ao
longo do tempo e a professora trata disso, mugass/o texto ja traz essas questdes e
isso € histéria, mas ela vai pedindo exemplos d® @g alunos ja estudaram e vai
acrescentando outras informacdes que ainda foreassérias.

Sobre o estabelecimento de relagcdes entre conh&#imacadémico e
conhecimento da experiéncia discente, enfatizoal@izacdo atribuida a possibilidade
de partir do que o sujeito ja sabe, conforme osmekes diversos mencionados,
revelando que o que ele traz da experiéncia é riiasteabalhado. Considerou que
relaciona o conhecimento do alunado com o conhedontdrico, mas que esses
conhecimentos ndo tém o mesmo estatuto, pois,gprafessora, o conhecimento da
experiéncia é muito valioso, entretanto o aluno p@ae ficar s6 nesse plano, ele tem
que passar por um processo de elaboracdo, elesgprelbegar a um patamar mais
elevado com o trabalho desenvolvido nas aulas datiba.

Vale esclarecer que a professora enfatizou sel@cimara trabalhar com alunos
0s autores que sao da area da Didatica, nacioresrangeiros, revelando que nunca
fugiu da area.

Sintetizando, a partir do estudo das respostaslasbtna entrevista, pode-se
afirmar que assim como no caso da professora @yfagsora D também revelou em

seus discursos, nas entrevistas, informacdes querddram a valorizacdo do respeito
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ao ritmo do alunado no trabalho com os conteudoslistaplina, alterando, quando
necessario, a sequéncia a fim de conjuminar a gmuagdo do ensino dos conteddos
com as demandas reveladas no desempenho disceratvidades desenvolvidas.

Além disso, também enfatizou indicadores relatev@sitérios de avaliacdo com
forte controle, exemplificando-os com respostas gasstdes que tendem a um
engquadramento forte, na contramao das praticadestadas pelas professoras A e B.

Os relatos da professora D evidenciaram a tendérciaexplicacao
pormenorizada e exemplicada dos conteudos da@selesafios e ou questionamentos
detalhados ao alunado e a rigorosa correcao domgesdo discente em suas
producdes. Nessa dindmica, em suas manifestagdasntoém focalizada a valorizacéo
das fluidas fronteiras entre os conteudos veicsgladoambito da propria disciplina e os
assuntos tratados nas areas ou disciplinas quedemm@a formacdo do pedagogo.
Também ocorreram exemplos da valorizagdo do est@bento de relacdes entre o
conhecimento do alunado e o conhecimento da areas, sempre ressaltando o
compromisso com a necessidade de que os alunoseavana ampliacdo da
compreensao do conhecimento académico a partiaslestacdes para que essas sejam
proficuas no ensino dos assuntos da Didatica.

Nessa dindmica, contando com as analises dedsanagdes complementares
as coletadas no campo empirico selecionado, a plrtpanorama em destaque no
cenario da area exposto, o proximo capitulo aptasas sinteses analiticas ainda
demandadas nesta tese a fim de focalizar especditi@ as suas problematizacdes

principais.
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8. Afinal, o que os indicadores revelam sobre 0s contextostimgionais?

Retomando: Afinal, quais as contribuicbes do ensil?o Didatica para a
formacao do professor e o desenvolvimento do th@bedbcente? Como o objeto de
estudo da Didética tem sido abordado no contexdtucional? Que formacao € essa
gue vem sendo concedida aos docentes que atuaanossniciais da escolarizacao?
Como e para o que os futuros professores sao fosflaQuais as relacdes entre as
dindmicas das relacdes de poder e controle estédedeno ensino da Didatica e os
processos de escolarizacdo propiciados a maiorignf@acia brasileira? Como as
relacbes estabelecidas no microcontexto da salaauli® no ensino da Didatica
contribuem a formacéo desse profissional?

Este capitulo focaliza as questdes acima, aprefenquanto indagacdes do
ultimo bloco de questionamentos da introducéo desbalho.

8.1. O processo de certificagdo analisado

No ambito da Didatica |, das situacdes de ensimauzidas pela professora B,
nas aulas observadas sobressaiu a afirmacédo \d&culas primeiras partes deste
trabalho quando se apontou que os professoresaet@mentem a falta de clareza em
relacdo ao nucleo central da disciplina, especidlenaeno que se refere as suas
atribuicdes no preparo para o ensino, no trabatimo @ conhecimento didatico, numa
perspectiva que ndo seja neutra em relacdo a fusméopolitica dos processos de
escolarizacdo vivenciados na educacgdo basica gidagas. Além do carater apolitico
das discussdes observadas nas praticas pedag@iasjplina abandonou também o
preparo técnico com qualidade do professor parabatho com o ensino. Assim, se nas
décadas finais do século anterior a Didéatica fdocada em pauta pelo seu carater
tecnicista, hoje ela continua extremamente distatde perspectiva da Didatica

fundamental veiculada no movimento pelo seu cagftelitico evidenciado a partir dos
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indicadores aqui focalizados nas observacfes dugxios instrucionais, porém ainda
tal cenario ainda ficou acrescido da ndo instruaiegicdo do professor para o trabalho
de ensinar.

Nessas aulas observadas, parece que qualquegaatseja matéria de concurso
ou que esteja “na moda” nos assuntos veiculadaseaio educacional, qualquer autor
estrangeiro que esteja vendendo muitos livros e pa ainda quaisquer escritos do
Paulo Freire podem ser focos de estudo da Didaigage se agravou pela auséncia da
contextualizacdo desses assuntos tratados nascaulaas caracteristicas do ensino nas
instituicbes de educagdo béasica. O filme que acalsoger lancado pode ocupar o
espaco de uma aula, como se os alunos néo pudesédenfiora da instituicao, apenas
pra ressaltar, na semana seguinte, o fato da poteser reflexiva e competente,
conforme a necessidade evidenciada por Perrenofidredo nos textos que foram
trabalhados.

Além disso, as atitudes repetitivas, e esperadas pfunos, de reserva de aula
para leitura de fragmentos de textos por grupos paeparo de apresentacdes em
conjunto, pareceram erradicar qualquer possibiddal® tentativa por parte dos
discentes de leitura fora do horario de aula ermallsdencioso para o preparo para
algum tipo de discussao mais aprimorada.

E assim, infelizmente, a disciplina se estabelectodna extremamente distante
da possibilidade de cumprimento de suas atribujcdetusive quando a instituicao
mostra o tipo de avaliacdo que valoriza, mesmo acmitt com mecanismos que
mascaram esses resultados para os alunos nao eevadividenciando praticas
inconcilidveis com o crucial discurso politico d&a da tentativa do preparo para o
trabalho em uma escola que almeja a inclusao daszas ao direito de desenvolver-se
ao vivenciarem o0s processos de escolarizacao. gasatdes mostram-se ainda muito
mais preocupantes quando se trata de uma discipiimgue o como do trabalho do
professor diz respeito ao o0 que da area.

Nas praticas da professora A, em Didatica Il nanéurobservada, aos que
tiveram a oportunidade de tentar aprender a elahoraplano, no caso, o de aula,
restou a chance de tentativa de elaboracdo deamn phra cada grupo de cerca de seis
pessoas antes da finalizacdo do semestre e dalididcem questdo. Ressalta-se “a

oportunidade aos que ainda frequentavam as ayas, naquele periodo, muitos ja
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nao as assistiam mais, pois a terceira nota maia kda aluno “some” na dinamica de

avaliacdo instaurada no curso. Ou seja, muitosqgdesobtiveram notas razoaveis na
primeira e segunda avaliacdes efetuadas, deixamrfnedquentar as aulas, conforme

verificou-se inclusive nas discussdes reveladaena 4, em que a professora tratou do
tema avaliacdo da aprendizagem. Isso ainda mog&adrequéncia ndo se constitui

mais em requisito necessario a aprovagdo no campdrieo, nem nas disciplinas na

modalidade presencial, como a observada nestdhoaba

Nesse conjunto de aulas observadas verificou-see@cypacdo da professora
com um tema crucial para o trabalho do professan coensino - o plano de aula;
entretanto, a forma e a contextualizagdo dos tnabatom esse contetdo revelaram
aspectos extremamente relacionados a ausénciasgassbes politicas e pedagogicas
requeridas em relacdo aos itens que compdem o mlanaula apresentados pela
professora.

A presenca de fragmentacao foi intensa diante datwopdade que os alunos
tiveram ao elaborar planos bem precarios em groposerosos e contando ainda com
revistas para copia ou consubstanciados em retiosxperiéncia das alunas que
trabalham na educacéo infantil, como se isso fasssuficiente para cumprir 0s
objetivos da disciplina para lidar com a dimensdm mlanejamento da pratica
pedagogica. Os alunos que apresentavam algumaié@xpar a aproveitaram e a
expuseram, trazendo-a ao grupo, e isso nao foivafeente avaliado, mas apenas
aproveitado para cumprir uma tarefa, que néo fesgionada em momento algum,

negando ao alunado a chance de ampliar a sua cemsgesobre 0 ensino.

8.1.1. Em busca de sintese dos indicadores analisa@ de suas relacdes com

a escolarizacéo da infancia

O quadro a seguir auxilia na contextualizagao desanacoes:
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Quadro 8.1. Resumo dos indicadores mais frequelatésndéncia doomonas

aulas observadas

Indicadores de
relacdes estabelecidadlidatica | Didatica Il
nos contextos de ﬁ ﬂ
formacéao docente
promovidos nas
praticas pedagogicas
das disciplinas:

Relacbes entre sujeitos

- Regras discursivas E E
Selecao E++ E++
Sequéncia E++ E++
Ritmo E++ E++
Critérios de avaliagdo| E-/E-- E--

Relagdes entre

discursos C C
Intradisciplinaridade C++ C++/C+
Interdisciplinaridade C++ C++

Conhecimento C+/C- C++/C+
académico e
conhecimento ndo
académico

243



O quadro exposto apresenta um resumo dos indicadoass frequentes na
analise das praticas pedagogicas observadas nsequefere aos aspectos focalizados
nos dois momentos em que a disciplina Didaticareceo curso de formacéo docente
estudado, na Didatica | e na Didatica II.

Acrescenta-se aqui que a soma da frequéncia diseandalizadas a partir dos
indicadores observados ndo foi realizada em relagg@@raticas pedagogicas das
professoras C e D em decorréncia de que as sussraid foram observadas, entdo este
trabalho apenas contou com o0s seus depoimentoartia gos quais foi possivel o
levantamento dos exemplos diversos apontados parausddo, especialmente no
capitulo quarto, mas nao da quantificacdo de gtawscalas de indicadores focalizados
nas entrevistas.

Nesse contexto de analise de praticas pedagoOgiaes,auxiliar as analises a
seguir, é importante considerar que o grupo ESSAVES; MORAIS, 2009)
desempenhou esforcos a fim aperfeicoar praticasgdgicas visando 0 sucesso escolar
discente; a aprendizagem dos alunos foi estudalda pesquisadores que compdem
esse grupo ao longo de todo o sistema educativdam#o-se na teoria de Bernstein.
Apesar desses estudos serem centrados na edudegéfica, geraram resultados
significativos para se discutir outras areas, caranui estudada. Foram construidos
modelos para dirigir a investigacdo e para analssamresultados obtidos. Com o
processo de investigacdo, o grupo chegou a um maldepratica pedagdgica escolar
gue lhe pareceu ter o potencial para levar os al@w sucesso, com o objetivo de
diminuir a diferenga entre alunos de origens sedderenciadas.

Em relacdo ao modelo que o grupo evidenciou, asciphis caracteristicas
sociologicas da modalidade de pratica pedagdgieasqumostraram ser fundamentais
para a aprendizagem cientifica de todos os alwrasfas seguintes: a-)Distin¢do clara
entre sujeitos com estatutos distintos — Classdicdorte na relagéo professor-alubp;
Selecdo e sequéncia de conhecimento, competéncaidades controladas pelo
professor — Enquadramento forte da selecdo e de&seiq; c-) Tempo de aquisicdo
controlado pelos alunos — Enquadramento fraco & da ritmagem; d-) Explicitacao
clara do texto legitimo a ser adquirido no conteddosala de aula — Enquadramento

forte ao nivel dos critérios de avaliacédo; e-) Bds abertas de comunicacdo entre o
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professor e os alunos e entre os proprios alunesaeo enquadramento ao nivel das
regras hierérquicas; f)Interrelacdo entre os dogersonhecimentos, de uma dada
disciplina, a serem aprendidos pelos alunos — ffitassio fraca ao nivel da
intradisciplinaridade; gBsbatimento das fronteiras entre os espacos poofaksio e
aluno-aluno — Classificacdo fraca entre espaco®RMIS; NEVES, 2009).

Para a aprendizagem dos alunos, os estudos sugeriraportancia da relacao
do conhecimento dos estudantes e das suas exp@si@wn o conhecimento a ser
adquirido, tendo o ultimo maior estatuto, o quetang@esquisa tambéem foi entendido
como fundamental no trabalho com a disciplina, paitar de questdes de sala de aula,
de disciplina, de conhecimentos e procedimentosndeo e de avaliagdo com pessoas
que vivenciaram a educacdo basica se remete a i@xpas provavelmente
significativas da vida escolar do alunado que ansejdocéncia, ensejando relacdes
mais proficuas no trabalho com os conteldos da @reampreensdo das questdes
sociopoliticas que se entranham na dimensao tédoitabalho docente.

De acordo com as autoras supracitadas, as casticesi das praticas
pedagogicas a que chegaram podem conduzir os alanam desenvolvimento
cientifico elevado em termos de conhecimento e et@émgias. Entretanto, tal
desenvolvimento s6 podera ocorrer se os profesgpassuirem um elevado nivel de
conhecimento e competéncias cientificas, o queifeignque ndo ha metodologias
Otimas que possam compensar uma proficiéncia fi@nfpobre, aspecto crucial em
termos de entendimento de contetdo fundamentalop@ednalno docente com qualquer
area, incluindo, portanto, a aqui estudada.

Esse aspecto em relagdo ao dominio de conteludeedgarece um entrave as
praticas desenvolvidas, pois, conforme explicadacapitulo anterior, as professoras
observadas ndo tém a oportunidade de se dedictudos da area, vivendo condicdes
de exercicio de magistério e de desenvolvimentdigsional e, dessa forma, de
conhecimento profissional para a atuacdo com a -areaque certamente inclui o
dominio dos conteudos a ela especificos —, basthieteente das docentes C e D que
concederam os seus depoimentos para este trabglleoréio foram observadas.

Vale ainda ressaltar que os indicadores analisaa@sesente pesquisa mostram
como as relacdes estabelecidas no ensino da disclpidatica tendem a potencializar

ou ndo a compreensao dos futuros professores emaoelaos modos de agir para
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ensinar num contexto de entendimento relacional gne tange as atribuicbes
sociopoliticas do exercicio do magistério na eda@cd@sica.

As préticas pedagogicas estabelecidas no ensinDidfica revelam que o
enquadramento forte no que se refere ao ritmo w@syerar entraves a aprendizagem
do alunado. E muito importante que o aluno possdraar e estabelecer as suas
necessidades de tempo ao entendimento dos contelGelaboracdo das atividades a
eles relacionadas, sendo fundamental o poder degdgdedessa perspectiva, por parte do
futuro professor em relacdo as suas demandas gm tpara estabelecer as relacbes
necessarias no trabalho com os conteudos da ardadtea. (AFONSO, MORAIS,
NEVES, 2002). Entretanto, as praticas estabelecidaglois semestres observados nas
aulas conduzidas pelas professoras A e B revelaraomtrole do ritmo centralizado no
professor, desconsiderando as necessidades ds@nteelacdo a tempo de trabalho
com o0s conteudos, diferentemente das praticas eséamifas nos discursos das
professoras C e D entrevistadas, pois as duasagltiavelaram, em suas manifestagdes,
a preocupacdao e a cautela com essa questao.

Os critérios de avaliacao revelando o fraco engumadnto também merecem
destague nesse sentido, pois é fundamental quetEsap em relacdo aos indicadores
que dizem respeito a esses sejam bastante porzetasi Ou seja, as explicacdes dos
conteudos, as respostas aos questionamentos, affoslggopostos aos discentes e as
apreciacoes as suas apresentacoes precisam selet@hados e exemplificados para
aumentar as possibilidades de conhecimento e dasenento de habilidades do
discente para o ensino, revelando forte grau deagligmento. (AFONSO, MORAIS,
NEVES, 2002). Assim, o débil enquadramento verificamas praticas observadas no
campo empirico constitui-se como um limitador dam@cdo da consciéncia

profissional necessaria ao futuro professor. Nease, € importante considerar que:

E possivel que na defesa por alguns educadoresndeddigo
pedagoégico de fracos enquadramentos e classifisagdieja presente
uma confusdo fundamental entre o contexto reguladorcontexto
instrucional, nomeadamente (mas nao s6), entregaas hierarquicas
e discursivas que regulam as praticas instrucemaguladora na sala
de aula. Se um enfraguecimento do enquadrameriteebdas regras
hierarquicas parece ser claramente favoravel andmagem dos
alunos (ter acesso e poder discutir as razdesalesgor, adquirir um
elevado posicionamento podem ser essenciais adipagem), um
enfraquecimento do enquadramento a nivel dogiostée avaliacéo,
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e mesmo da seleccao, deixa 0s alunos que entranamiesvantagem
na escola cada vez mais desfavorecidos — ha um legitimado e

valorizado pela escola e pela sociedade pargpsendido e todos os
alunos devem ter acesso a esse texto. (MORAIS, 2008).

Essas questdes sdo muito pertinentes para assiissuaqui estabelecidas, pois
muitas vezes 0 alunado do curso em questdo, q@morou praticas com os débeis
critérios de avaliacdo, como as aqui analisadag, ¢gresso da escola de educacédo
basica de qualidade discutivel e, portanto provaeete ndo teve acesso a esse texto
legitimado e valorizado, que é a cobranga rigoresap cursar um ensino superior que
novamente Ihe nega o acesso a adquiri-lo, maisvem#em os seus direitos negados, 0
que se tende a propagar ainda na sua pratica goofd, com a limitacdo de sua
consciéncia para o exercicio docente, gerando uwers® processo de exclusao
acesso ao conhecimento que estava sob foco.

As afirmacdes anteriores ainda merecem relevo quaadconsidera o fato de
gue_o comase ensina os futuros professores na disciplinatieal € conteddo da area
em pauta, prejudicando as condigbes das possieledae formagao propiciadas ao
alunado no trabalho com o o0 gde componente curricular.

Mediante as informacdes coletadas, ganha destatpte de que as praticas de
desrespeito em relacdo ao ritmo do aluno, a nadicgapdo pormenorizada de
conteudos, a frequente auséncia de discussao ahwadfetivo com as conquistas do
aluno, agravada pela falta de correcdes ao apriner discente e pela sistematica de
avaliacdo efetuada, tendem a erradicar qualquesilplidade de sucesso no trabalho
com os discursos valorizados pela area no que tangenodos de agir para ensinar
considerando a dimenséo sociopolitica dos procedsosscolarizacdo e do trabalho
docente, limitando a formacdo da consciéncia ioiisl necessaria ao exercicio do
magistério.

Nesse contexto, a descricdo dos processos de amaméani pedagogica aqui
efetuada mostra os mecanismos de que a instituiedformacdo de professores se
compde e de que modo a formacado nela propiciada@scionada a estrutura social e
a forma como estas se inscrevem ou sdo elementostitamtes do aparelho
pedagogico, e evidenciam como a educacado, comatodisecial, que inclui o

aperfeicoamento pessoal, a inclusdo social e ipagao politica, conforme Bernstein
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enfatiza (BERNSTEIN, 1998a; SANTOS, 2003), confagge na contramao das
praticas que deveriam vigorar nesse tipo de camtéxdtrucional a formacdo da
consciéncia profissional para o exercicio do magstem instituicdbes que deveriam
caminhar na luta por justica social na efetivag@®fdncdes apontadas pelo autor.

Assim, sobre os critérios de avaliacdo, vale aawtascentar que o grupo ESSA
divulgou, como resultados de suas pesquisas, quérseu claro que algumas
caracteristicas da pratica pedagogica estao gaedis, que os valores de classificacao
e/ou enquadramento de uma dada caracteristica pdeterminar os valores de outras.
Nessa dinamica, critérios de avaliacado explicifost) requerem que os alunos tenham
controle no ritmo (E--), de forma que haja tempapplicitar os critérios, e requerem
gue os alunos tenham controle ao nivel das regeadrtuicas (E--), de forma que os
alunos possam levantar questdes livremente e glisewts questionamentos (NEVES;
MORAIS, 2009), aspectos extremamente distantes mtasicas observadas das
professoras A e B, nas quais predomina a ausércidistussdes entre professor e
alunos no trabalho com os conteudos, a escassepationamentos por parte do
alunado, contrariamente aos aspectos valorizadies peofessoras C e D em seus
depoimentos enquanto exemplos, que enfatizararamesvistas que visam a discussao
e, para isso, criam situacdes semanalmente queopaoma leitura das obras por parte
do alunado e sua exposicéo, contando com regess@#os e debates a partir disso, de
sorte que tais praticas jamais se assemelhem @dragcdo dos textos promovida nas
dindmicas observadas na Didatica I, com a profasBprem que cada grupo fazia a
leitura apenas de trechos dos materiais, sendasgaeocorria mediante o barulho da
chegada da turma, que ocorria paulatinamente riodueanterior ao intervalo.

Nas observacfes das aulas conduzidas pelas prefedse B, as relacdes de
débil controle no que tange aos critérios de agatigoor parte do professor e ao ritmo
de grau forte estabelecidas nas dinamicas entfegsay e alunos limitam a formagéo
da consciéncia profissional do futuro professoamaexercicio docente.

Aponta-se ainda que as evidéncias que se refereontsole de ritmo e aos
critérios de avaliacdo nas praticas pedagogicasspra ser cuidadosamente observadas
e conduzidas pelos formadores no trabalho de fopnaflessores, especialmente se
levar-se em consideragdo a dimensdo de que mu@rEs \0s professores ensinam aos

seus alunos como foram ensinados por seus proéssgssim, a partir das analises da
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observacéo desses indicadores das préticas pedagdgi trabalho com a Didatica no
campo empirico supfe-se aqui a tendéncia da eagticde qualquer possibilidade
bem-sucedida de trabalho na perspectiva que dde@saponta em relacdo a simetria
invertida (BRASIL, 2001b).

Além dessas relacdes de controle entre professcmbures, a escassez de
relacbes entre os discursos veiculados merece qdestmo que se refere a
interdisciplinaridade e intradisciplinaridade. Taliséncia verificada nas cenas da
Didatica | e Il, que se remetem as professoradBArmaostra as fortes fronteiras entre os
assuntos das areas que compdem a formacdo pareéac@doe que necessitam de
intensa articulagdo no sentido de ampliar as piigsittes a formagdo do docente
contribuindo para uma maior abstracdo dos contede@sia formacéo, permitindo-lhes
o entendimento contextualizado dos temas que campdesurriculo do seu curso,
aspecto fundamental quando se trata de uma argamueu pelo menos deveria ter, 0
foco em questdes técnicas, que s6 sdo dotadasntidosguando entranhadas nas
dimensdes sociopoliticas dos processos de es@gadzropiciados aos discentes nos
niveis de atuacdo do pedagogo. As relacdes intgliigres e intradisciplinares sao
fundamentais a serem estabelecidas nos discurgngag®s na disciplina em questao
no sentido de possibilitar a ampliacdo das possaoies de acesso ao conhecimento da
area ao aluno. Tais rela¢des tendem a conduziregsnhais elevados de abstracdo da
compreensao do trabalho pedagdgico, conforme esigltm nos estudos da area da
Didatica (MARIN, 2005a) e nas pesquisas desenvadvjgelo grupo ESSA (MORAIS;
NEVES, 2009).

Entretanto, a classificagdo das praticas analisadasbalho com a Didética | e
Il foi considerada muito forte, as fronteiras erdsediscursos veiculados nos semestres
da disciplina foram bastante marcadas, ndo polerando relagcbes que se mostram
fundamentais na area de modo a possibilitar a ceengfo mais ampliada por parte dos
alunos no que tange aos temas da area, que dews®ianatados enquanto cruciais ao
exercicio do magistério.

Sobre as relagdes entre discursos, Neves e MA&a#9) apontam em seus
estudos que ha duas caracteristicas da praticgdugida -relacdoescola-comunidade e
relagdes interdisciplinares - que necessitam sadadas com maior profundidade. No

caso da interdisciplinaridade, as autoras partisempre do pressuposto de que o
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afrouxamento das fronteiras entre disciplinas sémsoravel a aprendizagem dos

alunos, mas as investigagdes foram desenvolvidasnowcontextos onde uma dada

disciplina de ciéncias estava institucionalmenfeesmda de outras disciplinas da escola
ou em contextos onde esse isolamento foi intenkr@rde criado.

Tais estudos resultaram da tentativa de levar ofegsores envolvidos na
iInvestigacdo a concentrarem-se nas ciéncias enextoatonde, tradicionalmente, se
atribui baixo estatuto a esta area do conheciméfitoalguns estudos estabeleceu-se
alguma relacdo com outras disciplinas, como a maieane o portugués, o que
significa que, quando se caracterizou a préaticagagica, foi possivel atribuir o valor
C- a interdisciplinaridade, numa escala de quatasggde classificacdo entre as varias
disciplinas da escola. Nos estudos desenvolvidosacérreu evidéncia de que este
esbatimento das fronteiras entre disciplinas feorfavel a aprendizagem dos alunos.
Segundo as autoras, de um ponto de vista teérd®erima mesmo defender-se o oposto
uma vez que, sendo os alunos socializados em fdagbes fortes entre diferentes
disciplinas, poderiam ter maior dificuldade em aper todas as disciplinas num
contexto de inter-relacédo. Além disso, como a diseiplinaridade aumenta o nivel de
abstracao, torna-se mais dificil aborda-la enquaétohouver alguma proficiéncia em
areas separadas do conhecimento. As autoras aeskaltam que os alunos
desfavorecidos poderdo encontrar dificuldades enrendpr em contextos
interdisciplinares, dado que tendem a ser primadensocializados em ambientes de
fortes classificacdes. Assim, concluem que essectspla pratica pedagodgica necessita
de mais ateng¢ao em estudos futuros.

Entretanto, apesar dessas consideracfes, no c&ddalea, disciplina aqui em
pauta, conforme o0s estudos da éarea aqui discutid®lam, as relacdes
interdisciplinares sédo proficuas e, mais do que fsmdamentais no sentido de auxiliar
para que os conteldos da area e disciplina nam $ejbalhados de maneira meramente
instrumental (CASTRO, 1991; MARIN, 2005a; OLIVEIRA993a; 1993c).

No trabalho com a Didatica, as relacdes interdisepes estabelecidas entre os
conteudos veiculados na disciplina no contextaueginal potencializam as discussoes
a niveis mais elevados de compreensdao dos moda@gideara ensinar, conforme
importancia evidenciada nos estudos da area aquiadms enquanto referéncias

bibliograficas fundamentais a discussdo da disw@pé que advogam por um trabalho
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em sala de aula na contramao da perspectiva mei@amestrumental e que suscitam a
organizacdo de um curriculo ao componente em pg#kerIN,2005a; OLIVEIRA,
1993a, 1993c).

No caso das informacdes reveladas pelas profesfras D, em suas
manifestacbes nas entrevistas, h4 exemplos divepgesdemonstraram subsidiar as
suas praticas e que evidenciaram a tendéncia tifias débeis entre os discursos que
veiculam no ambito da propria disciplina e no sEntilo estabelecimento de relacdes
entre areas que compdem o curriculo do curso dagegth. Supde-se que tais relatos
se remetam a praticas compostas por fluidas frasteou débil classificacdo
expressando as relagdes entre os discursos dagpbigatica e da area em questao com
os temas das outras disciplinas que compdem oxtontestrucional da formacéao do
pedagogo.

Para analisar as relacdes entre conhecimento acamdémao académico, outro
aspecto das praticas pedagdgicas aqui evidenciaimhberessante expor que Bernstein
os distingue tratando de discurso horizontal eudssc vertical e considerou, como
critérios para a sua definicdo, as diferentes ferdeconhecimento que sao realizadas
nos dois discursos. O discurso horizontal diz nés@euma forma de conhecimento que
tem como caracteristica o fato de ser segmentadanmgganizado e diferenciado,
sendo reconhecido como conhecimento do dia-a-ddoo@enso comum; tende a ser um
discurso oral, local, dependente e especifico ddezto, tacito e multi-estratificado. O
discurso vertical, que é o conhecimento escolate @ssumir a forma de uma estrutura
coerente, explicita, hierarquicamente organizaden¢cé o das ciéncias naturais), ou a
de uma série de linguagens especializadas com makpecializados de
questionamento e critérios especializados par@@upéo e circulacdo de textos (como
€ 0 caso das ciéncias sociais e humanidades). INag&b formal, a distingdo entre os
discursos horizontal e vertical revela-se na difiinque costumeiramente se faz entre
discursos ndo-académico e académico, entre conteiiriocal e conhecimento oficial,
sendo os dois discursos ideologicamente posicienalaliferentemente avaliados.
(NEVES; MORAIS, 2007). Sobre essas questdes, se psthbelecer relacdes entre o
gue Young (2007) intitula de conhecimento podereso conhecimento académico,
conforme se verifica nas discussfes expostas mepa capitulo deste estudo.
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Em decorréncia da natureza distinta dos discursozdmtal e vertical, a forma
tomada pela pedagogia e, consequentemente, o n®a@gudsicdo desses discursos,
assumem caracteristicas diferentes. Segundo afosstesenvolvidos a partir da teoria
do autor (NEVES, MORAIS, 2007), os conhecimenteer@m adquiridos, no caso do
discurso horizontal, séo relacionados por meioeth;des funcionais de segmentos ou
contextos a vida do dia-a-dia. O que € adquirida, ferma como é adquirido, num
segmento ou contexto, pode nao ter qualquer relemaoo que € adquirido ou como é
adquirido noutro segmento ou contexto. Assim, aam#pcdo segmentada dos
conhecimentos do discurso horizontal conduz a m®m@@s segmentadamente
estruturadas, ndo havendo uma necessaria relagémeayue é aprendido nos diferentes
segmentos deste discurso.

Nesses trabalhos, fica exposto que a integracéoodegm discurso vertical ndo &
feita ao nivel da relagé@o entre segmentos/contextas sim ao nivel dos significados e,
dessa forma, os procedimentos do discurso ventigal sdo ligados horizontalmente
pelos contextos, mas ligados hierarquicamente e®uytrocedimentos. As unidades
sociais de sua aquisicdo tém uma base arbitraeadifere da base arbitraria das
unidades sociais da pedagogia segmentada do diskarizontal, sendo construidas,
avaliadas e distribuidas por diferentes gruposlizithuos e estruturadas, no tempo e no
espaco, por principios de recontextualizacao.

“Enquanto no discurso horizontal existe especifidel contextual através da
'segmentacdo’, no discurso vertitakxiste especificidade contextual através da
'recontextualizacao’.”(NEVES, MORAIS, 2007, p.21).

Nos estudos de Neves e Morais (2007) foi pressappst a classificacao entre
discursos, isto €, entre o conhecimento da esooleomhecimento do dia-a-dia, deveria

ser muito forte dado que o primeiro deveria teradomestatuto, sendo entendido que a

*> Os estudos mencionados evidenciam que Bernstsredtia ainda duas modalidades de
conhecimento dentro do discurso verticalestruturas hierarquicasde conhecimento e
estruturas horizontaigle conhecimento. As primeiras (como € o caso dawxieis naturais)
correspondem a formas de conhecimento que se eazaat por integrar proposi¢coes e teorias
que operam a niveis cada vez mais abstratos, tidsele explicar a uniformidade subjacente a
uma gama extensa de fendbmenos aparentemente thferds estruturas horizontais (como as
ciéncias sociais e as humanidades) sdo caractesizadr uma série de linguagens
especializadas com os seus modos especializadogjudstionamento e com critérios
especializados para a producdo e circulacdo destenquanto nas primeiras ha uma
integracdo da linguagem, nas segundas existe wmauécao de linguagens.

252



aprendizagem dos alunos podera ser melhorada gs&ndeixar entrar, na escola, 0s
seus conhecimentos e experiéncias, o0 que signdiekender uma relacdo de
comunicacao entre a escola e a comunidade. Poals@ar assim que a importancia
do estabelecimento de relagcdes entre o conheciraeati®mico e o ndo académico para
o nivel conceitual em que o conhecimento serédoata escola esta no fato de cotejar-
se o conhecimento tendo como ponto de partida oogakino ja sabe acerca dos
fendbmenos estudados e a partir dai avancar pateciomentos e competéncias mais
complexos. Dessa forma, os conhecimentos que o®sldispdem, chamados de
discurso horizontal por Bernstein, podem servir caam meio para atingir maior nivel
conceitual, promovendo uma aprendizagem signifiaatbu seja, a aquisicdo do que
Bernstein intitula de conhecimento vertical. Erangéd, conforme apontado na teoria do
autor, tais relacbes podem significar avancar mptoco a partir do que o aluno ja
sabe, se, no equilibrio entre os conhecimentos,d®@ académico adquirir mais
importancia do que o académico ou se 0 conhecinmsa@démico servir apenas como
instrumento para melhorar a compreenséao do conbatinmdo académico (GALLIAN,
2008). Tais consideracdes conjuminam especialntembeas no¢cdes que a professora D
revela sobre o que norteia a sua pratica.

O esbatimento das fronteiras entre os discursos poudtribuir para uma maior
abstracdo, a visdo relacional propiciada ao alumedtrabalho com os contetdos de
Didatica pode potencializar a ampliacdo do conheotm a respeito do exercicio do
magistério para a organizacao do trabalho pedagodgittretanto, apesar da frequéncia
do estabelecimento desses tipos de relagbes nosrstis das préaticas pedagogicas
observadas na Didatica |, com a professora B, eskaes ndo foram estabelecidas no
sentido de ampliar a compreensdo do conhecimeaftiéatco. JA no caso da Didatica
I, com a professora A, o estabelecimento desskgdes foram um pouco mais
relevantes no sentido de tentativa de auxiliar snpreensdo do conhecimento
académico em pauta nas cenas expostas, evidenaangicteristicas importantes no
periodo observado, conforme se verifica nos exsedqtderiormente apresentados no
ensino do tema avaliacao.

De toda forma, em ambas disciplinas, na Didate®ldatica Il, o que se almeja
em relagdo ao trabalho com o conhecimento académé&odisciplina pareceu

extremamente distante das possibilidades observagsses contextos instrucionais,
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pois a organizacdo de seu curriculo deveria sesadasem fracas fronteiras entre
discursos das area e da propria disciplina noltraltmm a dimensao técnica do ensino,
contextualizada nessas relacdes entre o macroiero (MARIN, 2005a; OLIVEIRA,
1993a), entre as dinamicas sociopoliticas e o mirr@xto da sala de aula, dotando de
sentido os modos de agir para ensinar.

Os indicadores analisados nos contextos de foordgdrofessores no curso de
Pedagogia evidenciaram, em sua maioria, que asilmagdes do ensino da Didatica
almejadas para a formacédo do professor e o desemenito do trabalho docente néo
foram potencializadas pelas relacdes estabeleainlasicrocontexto das salas de aula
observadas no ensino da Didatica nos trabalhosueatas pelas professoras A e B.
Essas informacdes diferiram substancialmente nakksas dos relatos de praticas das
professoras C e D.

Tais auséncias de relacdes verificadas nas ob$ewvalas aulas — no campo
empirico escolhido em decorréncia de sua reprdsgdsae numérica no pais —, e que
seriam fundamentais no trabalho com os temas datiBad limitam o trabalho com o
objeto de estudo da area no contexto instrucign@inetendo os alunos a uma provavel
fragmentada consciéncia a respeito do ensino e ws d$uncdes na escola
contemporanea, ou seja, as caracteristicas dasagrdtedagdgicas estabelecidas na
formacdo que vem sendo concedida aos docentes tqam anos anos iniciais da
escolarizacdo ndo tendem a potencializar uma ca@ngéie relacional a respeito dos
modos de agir para ensinar.

As caracteristicas das praticas pedagdgicas olsereanalisadas no trabalho
docente das professoras A e B evidenciam que asoflmdo sao socializados
intencionalmente para questionar, ndo participandeleates de elaboracdo conjunta
com o grupo de alunos e professor, sendo submesidaglas de Didatica que séo
destinadas apenas ao cumprimento de tarefas quers&p discutidas pelos grupos no
sentido de possibilitar a formacao do conhecimeidatico que se requer ao professor,
impelindo esses graduandos a um provavel papeludmissdo (TRAGTENBERG,
2004a) pelo despreparo sociopolitico e técnicombi® das suas possiveis atuacdes no
exercicio do magistério em processos de escoldozag educagdo basica, tendendo a
contribuir & precarizacdo dos processos de formpgduiciados a maioria da infancia

brasileira.
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Vale lembrar que noutra diregdo estdo os depoirmetds professoras C e D,
que promovem seus trabalhos em instituicdes qusidiain outras condi¢cbes para o
exercicio do magistério no ensino superior, conéoemfatizado no capitulo anterior.

Diante dessas consideracdes, pode-se afirmar quedasmdores discutidos
revelaram indicios do cédigo pedagoégico subjacest@ulas de Didaticdara isso,
trabalhou-se com as atribuigbes da disciplina dat&e ao preparo do futuro professor
quanto aos modos de agir para ensinar nos and&isnila escolarizacéo, as exigéncias
atribuidas na legislacdo em relacéo ao trabalhoa@oonhecimento didatico e as ideias
veiculadas pelos especialistas na area em suasgiesd

A partir da observagdo do contexto instrucional daks conduzidas pelas
professoras A e B, os conceitos de classificac@mauadramento possibilitaram a
analise de como a comunicacdo ocorre no trabalno conteudos da Didatica,
perfazendo o codigo, gerando indicios diversos esabrlogica da formacdo das
consciéncias dos futuros professores para um ekerpirofissional que tende a
reproduzir as injusticas sociais por seu desprefgmico e politico para esse tipo de
atuacdo. Tais conceitos possibilitaram o entendionéas mecanismos instaurados nas
praticas pedagdgicas nos contextos instrucionasatipam na formacao da consciéncia
do profissional. Portanto, tais andalises gerarastapia modificacdo dessa légica de
desvalorizagdo politica do profissional docentesuke formacao, e da escolarizacao da
infancia, que prevalece nas praticas pedagogicaslagio entre professor e alunos em
instituicdes de qualidade questionavel e que sétindelas a esses fins. Tais alternativas
podem ser subsidiadas pelo estabelecimento dedeslage poder e controle mais
promissoras para 0s processos de formacdo de goodss podendo-se considerar aqui
a reflexdo os exemplos concedidos por meio dosithemtos das professoras C e D e
as analises das informacdes coletadas no contestougional, conforme dados
apontados nos trés capitulos anteriores.

Se o principio de classificagdo regula as regragcenhecimento e tais regras
dizem respeito a relacbes de poder; se as regnazolehecimento possibilitam a unido
das realizacbes adequadas, determinam como umificaglos e divulga-los, sendo
fundamentais para a producdo do texto legitimoaisda os diferentes valores de
enquadramento atuam de forma seletiva sobre assredg realizacdo e sobre a

producao dos textos diversos e as regras de reciorgt@o regulam os significados que
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sdo considerados pertinentes e se as regras deacéal regulam o modo de unir 0os
significados para criar um texto legitimo, a dsiicdo do poder e do controle se
traduzem em coédigos pedagdgicos e suas modalidadedp que tais cédigos sao
adquiridos configurando a consciéncia do aluno,epm assim afirmar aqui que os
alunos do curso de Pedagogia observado estao sentidos numa perspectiva para a
reproducdo das desigualdades sociais no seu egepeafissional, na contramao do
caminho a efetivacdo dos direitos que deveriamgaeantidos aos que tem acesso a
escola de educacdo basica — enquanto alunos dess®s professores, e ao ensino
superior — enquanto instancia formativa dessesdiaados.

Se quaisquer valores de classificagdo e enquadtane@m conjunto geram a
modalidade do codigo, ou seja, a formacdo, a mensdgrmativa subjacente ao que
ocorre nas comunicacdes de todas as acdes, potmydEm afirmar que o0s
mecanismos instaurados nas aulas de Didatica deo ale Pedagogia observado
contribuem para uma socializacdo profissional tutdesses graduandos destinada a
subordinacéo, tendendo a conduzir esses alunosia nevindicar no exercicio da
profissdo, a apenas cumprir as tarefas que Ihés sencedidas, conforme se verificou
frequentemente nas cenas em que a auséncia desdiscsobre o para que, 0 que e
como dos modos de agir para ensinar no exerciciprai@ssor polivalente perfaz o
conjunto formativo propiciado na disciplina.

Os conceitos criados por esse autor permitiranumiBtar o relacionamento
entre 0s mecanismos subjacentes as praticas peckgdg microcontexto da sala de
aula do curso de Pedagogia ao macrocontexto elgacels politicas de formacédo de
professores, as expectativas que se tem do trall@bse profissional na escola de
educacao basica, conforme o contexto sociopoldenciado nos capitulos primeiro
e segundo deste trabalho, balizador e exempl¥icatias experiéncias de formacao
docente, mostrando entdo a organizacdo das exgeasérvividas no contexto
instrucional, na disciplina Didéatica, nessa teia rééacbes que vem certificando
professores para o trabalho com educacédo basicanmssiniciais da escolarizagdo. O

proximo item se dedica a essas questdes.
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8.2. Algumas possiveis relacdes entre as praticasalisadas e a desvalorizacdo da

formacao para a docéncia

As relacbes de poder e controle analisadas nascgwatpedagogicas
desenvolvidas no ambito do trabalho com a dis@péstudada conjuminam com as
demandas da sociedade de exigéncia da escola greptamabalhador para atender as
necessidades do mundo do trabalho, formando uralti@or mais flexivel, eficiente e
polivalente, no sentido de prestacédo de servigm@ado econdmico, correspondendo a
l6gica do mercado (MAUES, 2003). Exige-se eficiana produtividade dos
professores, para que eles se adaptem melhorgéneis do mercado, conforme o que
ficou subjacente a todas as aulas nos discursa® solmecessidade do professor
competente e reflexivo, responsabilizando-se pak fermacgédo e aperfeicoamento
continuo para resolver todos os problemas com ais ga deparar e responsabilizando-
se pelas mazelas néo resolvidas no trabalho esegltamente na direcdo da ideologia
dos elementos indicados pelo movimento internatigMAUES, 2003).

Pela observagdo da pratica pedagdgica do contesibucional, tanto na
Didatica | quanto na Il, percebeu-se que os alesido sendo formados cumprindo
tarefas que lhes ocupam o tempo de aula sem nadéanar, sem serem suscitados a
reflexdo e ao debate, sem receberem explicacOathae@as sobre o que, o porqué e o
como fazer, assim como provavelmente vivenciardaoramas em suas vidas
profissionais: cumprindo as apostilas que recebea#® passar aos alunos, treinando-os
as avaliagcbes externas da educacgdo basica; assim fobam exercitados no ensino
superior para 0 ENADE, formando as novas geracaesincacao basica na direcao de
um perverso papel de submisséo no exercicio daltraloocente.

As dindmicas formativas estabelecidas nas aulasDid@tica observadas
mostraram que a elevagdo de escolaridade do poofeskvalente no campo empirico
selecionado ocorreu de maneira empobrecida, fraguaere aligeirada, aumentando
ainda as estatisticas de profissional certificaalemsino superior.

Nesse cenario, ressalta-se, conforme Maués (2p08fa que a formacao tendo
as competéncias como nucleo constitui uma mudaacsentido ideologico a fim de

diminuir os conhecimentos escolares que néo sa® paea 0 mercado de trabalho; os
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conhecimentos deixam de ser importantes para s¢izzmfo saber executar, tendo em
vista a compreensdo de que as competéncias saoeseomgideradas em situagéo, em
acdo. Assim, a formacao baseada nessa nocao, ment@o enfatizado nos discursos da
professora B e ressaltado na legislacdo (BRASID1aPcontribui, na realidade, com a
poderosa subordinacdo da educacgéo ao racionalisiterigta do mercado, privando o
professor do desenvolvimento de capacidades iteacriadoras que poderiam
culminar a utilizacdo dos conhecimentos como umamdo de emancipacao,
contribuindo assim fatalmente a reproducdo dasgdaklades educacionais. Porém,
acrescenta-se que nem esse “saber executar” baltedo com qualidade, sobraram
apenas os fragmentos de um discurso de respoasghii pela formagédo continuada,
pela reflexdo, de forma a inculcar nos futuros gssbres a ideia da necessidade de ser
um professor reflexivo e competente para resohgemmblemas com os quais se
deparar.

Nos discursos veiculados pelas professoras A elBesa formacdo de seus
alunos no curso de Pedagogia e no controle exeetidsala de aula foi esclarecido que
elas ndo tém a expectativa de que os licenciand@snsda instituicdo enquanto
pedagogos, pois a chegada do alunado € muito f@eras condi¢cdes de permanéncia
no curso também sdo, e que, além disso, hoje sentam a formacdo continuada
ocorrendo no local do trabalho, exatamente na mediregdo da preconizacado do
Banco Mundial, que prioriza a educacédo continuaolares a educacédo inicial em
decorréncia de uma analise que privilegia aspestoadmicos, tendo como subsidios
estudos referentes a custo-beneficio nos quaimefdo é vista em termos de melhor
percurso para gerar um profissional competentadaerente, considerando a educagéo
no ambito do exercicio de trabalho mais baratacesafe.

Nessas circunstancias, tais nocoes influenciaraameetemente os indicadores
analisados no que se refere aos critérios de a#ialidas praticas pedagogicas e ao
compassamento observados nos trabalhos desenwlvadoaulas de Didatica | e Il.
Sobre essas questbes vale acrescentar que agsivagipoliticas e as professoras
observadas parecem esquecer o fato de que taotmacfo inicial de boa qualidade
quanto a capacitacdo continua em servico para endasimento profissional sdo
fundamentais e complementares & aprendizagem dci@gelo magistério.
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Em relacdo ao curso de Pedagogia enquanto inst@naiativa do docente para
o trabalho com os anos iniciais da escolarizacdmpértante lembrar que apesar do
avanco em termos de preconizacdo legislativa notajuge ao ensejo da certificacao
desse profissional no ensino superior, o propribitonegal possibilitou tal processo de
forma extremamente aligeirada (BRASIL, 1996), coarga horaria reduzidy na
modalidade a distancia, gerando percalgos aparentenmirreparaveis ao curso em
questdo, como por exemplo, a aceitacdo ou natacalzsocial — por parte de muitos
professores— dos modelos de praticas pedagogicais regeladas em instituicdo
responsavel por altissimo nimero de egressos eeqadica qualquer chance de
valorizagdo do profissional que trabalha com o rensiconforme focalizado nos
capitulos cinco e seis deste trabalho.

Ainda no que incide ao que ficou aventado sobeoasibilidades de adquirir os
conhecimentos profissionais necessérios para and@acénos anos iniciais da
escolarizagcdo nesse tipo de instituicdo estudapieecso discutir mais alguns aspectos.
As relacdes de poder e controle subjacentes ascgwapedagogicas analisadas
limitaram a formacéo da consciéncia profissionafutaro professor e nesse contexto
evidenciaram 0s mecanismos constituintes da precgo da formagédo que vem sendo
oferecida em cursos de formacao docente ao cargfic profissionais despreparados
para lidar com as questfes mais fundamentais qugerna a docéncia, como, por
exemplo, as que se referem ao aspecto didaticewé&abalho, e assim explicando o
papel também exercido pela formacdo didatica no sgiencontra em relacdo ao

despreparo professoral na educacdo basica, confmpor@ado em estudos empiricos

%% Conforme discutido no capitulo primeiro, as DCNGRpallam que o curso forme o profissional para o
exercicio da docéncia na educagédo infantil e na@s amiciais do ensino fundamental, nos cursos de
ensino médio - na modalidade normal, em cursosdied€ao Profissional na area de servigos e apoio
escolar e em outras areas nas quais sejam preg@ibecimentos pedagdgicos, sendo que as atividades
docentes também compreendem participagao na oagdiniz gestdo de sistemas e instituicbes de ensino,
englobandoplanejamento, execucao, coordenacdo, acompanhamenaliacdo de tarefas proprias do
setor da Educacdo e de projetos e experiénciasaihge ndo-escolares; producdo e difusdo do
conhecimento cientifico-tecnolégico do campo edaced, em contextos escolares e nao-escolares
(BRASIL, 2006b). Entretanto, o curso ficou com aeB.200 horas de trabalho académico, instituidas
como minimas para a efetivacao do curso, passaddstmar-se a formar os profissionais para a atuac
em ambitos educativos diversos e exercendo varfadgses, inclusive como docentes, com pessoas de
faixas etérias distintas (BRASIL, 2006b), o quaremifesta como um retrocesso politico inaceitawel e
termos de possibilidades de promocdo de processomtivos mais engajados com a escolarizagédo
basica.
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diversos que apresentam dados que revelam grawddemias enfrentados pelos

professores em salas de aulas no que se referespoedaro para trabalhar com os
procedimentos e recursos didaticos, a indisciplamaelecdo, o sequenciamento e o
desenvolvimento dos conteudos das areas; o usogiedgem oral como expressao do
contetdo, da organizacdo do conhecimento e instrionte habilidades de pensamento
(MARIN, 2008). E bem provavel que os mecanismoduelentes evidenciados nos

contextos de formacdo em relacdo aos indicadofesentes aos débeis critérios de
avaliacao e ao desrespeito ao ritmo do alunadaposser reproduzidos nas praticas nas
escolas de educacgéo bésica.

Nesse sentido, quanto a condicdo da &rea, receflaseén movimentoA
Didatica em Questjoque veiculou a necessidade da construcdo de uhtida
transformadora em detrimento de uma didatica tetaicEspecialmente na década de
1980 a Didatica foi denunciada como instrumentalredevante, sendo divulgada a
perspectiva fundamental da Didatica, veiculada ravimento com o0 pressuposto
basico da multidimensionalidade do processo ersmendizagem, colocando “no
centro configurador de sua tematica a articulacg@® dimensfes humana, técnica e
politica da pratica pedagégica” (ANDRE, 1985). Asta de uma Didatica fundamental
esta consubstanciada no compromisso com a mudan@d 8 com a construgdo de
praticas escolares adequadas as criangas pobigpse dioje permanece bastante na
contraméo do que vem sendo evidenciado nos reeslte pesquisas sobre a Didatica
enguanto area e disciplina e especialmente nogjuglagdes estabelecidas nas salas de
aulas aqui observadas esclareceram sobre as fidasis de formacao que estado sendo
aventadas na instituicdo observada. Tais afirmag@eslecorrentes do fato de que para
propiciar processos de escolarizacdo mais justopregiso de professor com
conhecimento profissional para o exercicio docentejue requer o engajamento
politico & promocgéao de cursos de licenciatura ddidade razoavel, e a permanéncia do
profissional no trabalho com o ensino, e que, ptotaensejem o estabelecimento de
relacbes de comunicacdo nas praticas pedagodgioteipa nesse tipo de compromisso.

Diante de todo o cenario apresentado e analisadide-ge afirmar que as
relacdes entre professoras e alunos estabele@dgsrdticas pedagdgicas no ensino da
Didatica observado no campo empirico selecionaplorsua representatividade quanto

a numero de egressos no pais — ndo sé contribuemacprecarizacao do trabalho
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docente como também s&o decorrentes do desengé&jaseeiopolitico que caracteriza
a historia da educacgéo brasileira no que se reéfeénstrucdo escolar dos alunos que
mais teriam por direito dela beneficiarem-se, r@veéb mecanismos intrinsecos aos
processos de certificacdo a reproducao das dedayled de acesso ao conhecimento e
ao desenvolvimento intelectual na educacao superioonsequentemente, na educacao
bésica, nos niveis da educacdo infantil e dos @momis do ensino fundamental,
ambitos privilegiados de atuacédo docente do pedafgomado.

Para finalizar este capitulo, deve-se acrescemda@ue, da mesma forma que
evidenciar as relacdes de poder e controle estatdete revelaram mecanismos
constituintes da reproducdo das mazelas dos poxelssescolarizacdo, tais analises
também subsidiaram a reflexdo a respeito de otgtagbes a serem estabelecidas nas
praticas e que podem promover experiéncias foramtivais promissoras para o futuro
exercicio do profissional docente. Tais relagbes mmdos de agir para ensinar no
ambito do ensino da Didatica tendem a ser consubiatias especialmente em
indicadores que se referem a enquadramento fomdssio que tange a critérios de
avaliacdo, respeito ao ritmo discente, estabeletonele débeis fronteiras entre
discursos das areas de formacao docente e no aabitepria area a fim de ampliar as
possibilidades de abstracdo no trabalho com ast@psedécnicas de ensino que
implicam o entrelagcamento com o0 que, 0 porqué ara pgue do trabalho docente no
que se refere ao ensino, possibilitando a fundaahanticulacéo entre as experiéncias
do alunado ao conhecimento da area, a fim de amglieompreensao relacional a

respeito dos assuntos focalizados na Didatica.
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Mais algumas consideragdes

O presente trabalho foi suscitado pela apreenséo adormacdo atualmente
propiciada em cursos de Pedagogia para o trabatimo os anos iniciais da
escolarizagdo, especialmente no contexto em gueaeticulos foram reorganizados
em atendimento a publicacdo das Diretrizes Cuatesl Nacionais para o curso de
Pedagogia, que atribuem um leque enorme de podadels de atuacdo profissional ao
licenciado, mas mantém e, mais que isso, pelo sey tncorajam e induzem a
promocdo de cursos extremamente aligeirados, eeguestemente empobrecidos,
contando com a énfase e a aceitacdo social pa gannuitos profissionais da area da
educacao em relacdo a nocao preconizada pelossirgeninternacionais de que hoje a
formacdo € permanente, em servico e continuadap cgenisso pudesse ser uma
justificativa, que ndo apenas a econdmica por sais rbarata, a precarizacdo da
formacao inicial.

Nessa situacao, este estudo partiu da inquietag&elacdo as possibilidades no
gue tange ao conhecimento profissional aventada$iceaciatura em questdo em
decorréncia da preocupacdo com o0s percal¢os \aehific no conhecimento didéatico
para o exercicio do magistério nos anos iniciaiestalarizacdo. Essas ideias foram
discutidas nos primeiro e segundo capitulos porondei constatacbes oriundas dos
resultados de pesquisas diversas e foram norteadasaanalises desempenhadas neste
estudo a partir da coleta de informacdes no camypireeo. Esse conjunto demandou o
trabalho com um referencial tedrico que propiciasseceitos que auxiliassem no
estabelecimento de rela¢cdes entre 0 macro e o ¢oitiexto instrucional.

Assim, a fim de discutir que formacdo é essa qua sendo oferecida aos
graduandos em Pedagogia para o trabalho docerseothendo a Didatica — pelo seu
papel crucial de instrumentalizacdo técnica — emiguaisciplina fundamental nos
contextos formativos nessa licenciatura no quer@lpeito a sua dimensao politica ao
preparo para o exercicio do magistério pautadaitaagor processos de escolarizacéo
mais justos a infancia, buscou-se a sua analiseiaetm componente curricular
considerado aqui representativo do que se vem ahuejem relacdo a formacédo da

consciéncia profissional desses licenciandos.
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Para evidenciar os mecanismos de poder e contu@esq estabelecem nas
praticas pedagogicas ensejando a formacao doptfdlprofissional foi demandada a
observacdo de contextos instrucionais, procedimeqie pareceu extremamente
desvalorizado nas pesquisas levantadas sobre moerda disciplina, que se
concentraram especialmente em analises de docusngugonorteiam a organizacao do
trabalho pedagdgico, o que, apesar de subsidigscassdo de indicadores diversos a
respeito do que ocorre nas salas de aula, ndobpibasa analise detalhada dos
mecanismos que realmente compdem as dinamicasekesidlas nos processos de
ensino-aprendizagem nas relacbes de comunicagcame erbfessor e alunos
efetivamente promovidas nas aulas de Didética.

Além disso, este estudo detectou o percurso dépliigc e area por meio da
verificacdo do movimento do proprio curso de ligenra em questdo, configurado
pelas expectativas sociais em relacdo as suasiefds e pelo contexto legislativo que
foi Ihe balizando no século anterior até a analss lamentaveis Diretrizes em vigor
quando analisadas criticamente em relacdo ao dée ssbsidiando em termos de
formacdo do pedagogo, especialmente focalizandondigdo da Didatica, a qual se
atribui  fungdes importantissimas, porém praticamerimpossiveis a serem
contempladas com o contexto organizativo da liggoca ensejada pela mesma
legislacdo, que € produto da politica perversa dgbiatida e que da o tom hoje a
historica desvalorizacdo social do exercicio do istégo e a escola publica e,
consequentemente, aos injustos processos de ézagdar propiciados a crianca de
condicdo socioecondmica insatisfatoria.  Essas usiéies foram estabelecidas
especialmente por meio da andlise dos documentgaisleque configuraram
anteriormente e balizam hoje o curso e dos resdtatt pesquisas diversas que
apontam indicadores sobre a formacao nele propiciasl que tiveram como foco os
documentos norteadores das praticas, os alunosos/dacentes no ensino superior e,
especialmente, as que, além disso, propiciaramriboigfbes diversas que incidem
sobre o conhecimento didatico do profissional péwmar na educacéo infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental.

Nesse contexto, os estudos que suscitaram a oagdoizle um curriculo a
disciplina aqui adotados para a discussdo das diwam percalgos da area foram

essenciais para a analise mais densa em relagiquealos microcontextos observados
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no campo empirico. No caso dos estudos efetuadwas gaiscussdo do referencial
balizador da tese, os conceitos de classificagiipyagiramento e codigo possibilitaram
a analise de mecanismos que auxiliam na explicdefalhada da formacédo que vem
sendo oferecida ao professor, enxergando a Didéticaatribuicbes e consequéncias
fundamentais nesse conjunto de relagbes estabedenadprocesso vivido pelos alunos.
Especificando mais, a adaptagdo de instrumentd#tieos das préticas pedagdgicas
possibilitou a discussdo do que se espera e deegaeidencia em relacdo a explicacao
dos conteudos da area, aos questionamentos gae aed discentes, ao esclarecimento
de duvidas aos alunos, as corre¢bes de indicadiredesempenho do alunado, a
selecdo e sequéncia dos contetdos e atividadesedanas aulas de didética, e ao
controle do ritmo do alunado; e das relacdes éstzidas ou ndo entre os discursos nos
contextos instrucionais possibilitando ou, nos sastudados, especialmente limitando,
conforme evidenciado nas diversas cenas expostwgjuiato e sexto capitulos, as
possibilidades de abstracdo dos conteldos da areasse contexto, compondo o
conjunto formativo da consciéncia profissional fregtada para o trabalho docente
exatamente em atendimento as precarissimas expastqtie se tem desse processo de
certificacdo, conforme evidenciado pelas professogae conduziram as aulas
observadas nas suas manifestagoes.

Assim, lamentavelmente, conforme discutido no @itav Ultimo capitulo,0
comodo trabalho evidenciado por meio das relacfes imeadas no paragrafo anterior
constituem-se também em conteudos especificos s@plia, potencializando o
estabelecimento desses tipos de préticas de dredgccontrole na futura atuacao
profissional, pois muitas vezes os docentes ensi@agnseus alunos da forma como
foram ensinados pelos seus professores.

Tais relacdes foram caracterizadas pela fragmentadabo exemplificada
explicacdo de conteudos e questionamentos aossalpata ndo resolucdo de duvidas
ou auséncia de pormenorizacdo com exemplos as aqdeg discentes, pela
centralizada selecdo e sequéncia de conteudodbahina a serem realizados e pelo
desrespeito ao ritmo de aquisicdo demandado palma@db, revelando praticas que
inibem as essenciais discussodes e acdes que ahesmigpromovidas entre professor e
alunos ao entendimento da area em questdo paratemacdo de seus objetivos.

Além disso, as parcas relacgdes intradisciplinaresnterdisciplinares detectadas
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evidenciaram a fragil condicdo a qual a discipkna formacdo do alunado ficaram
submetidas, especialmente quando se considera a uea da Didatica demanda no
trabalho com os contedudos do componente curri@#est que os modos de agir para
ensinar trabalhados nas aulas sejam dotados dextualizacdo e compromisso com
uma escola bésica de boa qualidade. Quanto acekstabento de relagbes entre as
vivéncias do alunado e os conteudos, vale resspligrapesar do estabelecimento desse
tipo de articulacdo, ndo se considerou aqui que daiamicas puderam se traduzir
realmente no avanco do alunado na compreensao medmento académico que
deveria ser propiciado no trabalho com a area, potsabalho com o ultimo foi
realizado de forma bastante precaria em relac@meaase almeja.

Optou-se pela organizacdo das informacdes coletaotameio de observacao
em cenas para que o leitor possa ter acesso ier#@aracterizadora de cada aula a fim
de que as andlises pautadas nos indicadores dixtallean escalas nos instrumentos
sejam compreendidas pelos interessados.

Para que a questdo central que suscitou e subsidinganizacdo deste estudo
fosse respondida, a escolha do campo empirico,ocaoef pormenorizadamente
detalhada no capitulo quarto, ocorreu em decomémi@ sua representatividade
numeérica, sendo, portanto, bastante reveladorprdasssos formativos que vem sendo
oferecidos e naturalizados aos profissionais enicee no trabalho com os anos
iniciais da escolaridade nas escolas de educagitatayui focalizados enquanto niveis
aos quais o presente trabalho indiretamente dedieoVale lembrar que autores como
Weber e Tragtenberg ofereceram contribuicbes nmeitevantes ao cotejamento das
caracteristicas organizacionais da instituicdocgmt@da aos processos formativos por
ela propiciados e analisados contando com o0s doscede classificacao,
enquadramento e codigo, de Bernstein.

Nessas condi¢cbes de escolha, uma das questbedeaudeste trabalho foi a
observacdo doeomode aulas no ambito de universidades publicas gianhs, ou em
outras instancias muito menos representativas enosenumericos, onde se supde que
0s contextos formativos nos cursos de licenciasg@m muito mais propicios a
vivéncia de processos mais engajados com a esaglad basica de boa de qualidade.
De toda forma, se buscou indicadores da didaticaroi@ssor da area desses contextos

formativos por meio de entrevistas, a fim de comaplas informacdes coletadas a
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continuidade deste trabalho, o que gerou exemplesss visando & ampliagdo do
leque de possibilidades para se pensar no avangredan partir do estabelecimento de
relacbes mais promissoras no ambito do ensino dktiba, conforme focalizado
especialmente no capitulo sétimo desta tese. Ndisganica, vale ressaltar que a
proposta inicial deste trabalho ndo era trabalbar professores dessas instituicbes em
decorréncia de sua pouca representatividade nuaméncpais. Tal necessidade foi
detectada pela banca de qualificacdo deste trabahquanto procedimento
complementar importante no decorrer do estudo.

Os relatos obtidos nas entrevistas com professdessas instituicoes sao
avancos, sdo boas possibilidades detectadas, pgoéque se ter presente o infimo
namero de alunos em comparacdo com as instituigd@®® a analisada neste estudo,
além do fato que os alunos formados nas publicasalnu outros nichos de trabalho em
lugar de ir, de fato, para as escolas publicas.

Dessa forma, penso que a principal contribuicdotedésmbalho pode ser
representada pelo fato de ter obtido o detalhamdosomecanismos subjacentes ao
comoda pratica pedagodgica de docentes da disciplidatida, considerando aqui que
essecomose refere ao quetambém — pela especificidade da area aqui ema#idou-,
discutindo as suas didaticas, e evidenciado o s@elgformativo no conjunto do
curriculo que atualmente certifica o professor maexercicio do magistério nos anos
iniciais da escolarizacdo e, portanto, ensejandmtendimento a respeito do que se
encontra e do que se demanda da area em pautateianda relacdes que subsidiam a
formagao da consciéncia profissional do atual pesferado do pedagogo na legislagéo
em vigor no que se refere especialmente as podailéls aventadas no curso de
Pedagogia para adquirir o conhecimento profissipaah a docéncia. Vale ressaltar
que a escrita “do que se demanda” se refere aokawss apontados neste trabalho em
relagdo aoo que e aocomo enquanto possibilidades ou alternativas na busca p
relacbes mais promissoras a serem estabelecidaprédasas de formacdo. Essas
discussbes concentram-se especialmente nos capitném ao oitavo.

Para finalizar resta explicitar a tese que defeadpartir de todos os dados
anteriormente expostos.

N&o se trata de fazer prescricbes como € bem camauamea, embora elas sejam

possiveis, pois o rigor dos procedimentos e a ardezrealidade exigem medidas que
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nao sejam genéricas, pois ha muitas pistas de épdeciso atuar para alterar praticas
como as detectadas.

Penso que é possivel explicitar com clareza, emloora cautela, que a
formacdo proporcionada pauta-se por principios @gasionam uma educacao
reprodutora de injusticas sociais sofridas porsasamas, pois 0 processo de ensino e
aprendizagem relatado é radicalmente (indo asSjtzela organizacdo educacional
brasileira cada vez mais precaria com pressupaktcseletividade: os alunos sdo os
excluidos que permaneceram na escola e chegaraensd#ico superior. E o curso
também n&o garantiu a eles o que deveria: o diredividual de avancar no seu
desenvolvimento pessoal, pois tudo foi muito plieca organizacdo curricular e seu
ensino, sobretudo sua avaliacdo; o direito denstrido se fosse ouvido quanto as suas
experiéncias, ter seu proprio ritmo no decorrempducesso, portanto sem auxilio ao
aspecto social da autonomia; o direito politicopdeticipacdo que seria possibilitado
pela participagdo na construgdo dos temas no @seabercurso como um preparo para
uma mudanca social, mesmo que seja dentro dagsc@ss.

Sem esses direitos atendidos, o que se viu fodmodeiculado em que o texto
expressa o0 mandonismo da tradicdo brasileira, cadescrescente com o processo de
ensinar e aprender, a valorizagdo pifia de umaificaggo, a reproducdo da
desigualdade com a qual chegaram, a execucao deropasta de ensino sobre a qual
nao se tem dominio. Isso lamentavelmente se coinstit um modelo a ser seguido,

pois esses futuros professores atuardo nas formde8enovas geracoes.
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Anexo 1 — Lista de quadros — instrumentos de anaéiglas praticas pedagdgicas

Quadro A. Contexto instrucional — Relacdo professalunos / Sele¢cdo — Conteddos/assuntos

em estudo
Indicador E++ E+ E- E- -
Contelidos/assuntos eni professoral A professoral A professora A professora
indica os| indica os| indica os| pede sugestdes
estudo contetidos g contetidos g contetdos g aos alunos sobre
serem abordadosserem abordadosserem abordadosos  conteldos
em cada aula,em cada aula,em cada aula, que gostariam
nao permitindo pedindo aog de abordar a
considerando sugestbes alunos que cada aula
que os alunos isoladas dog facam a selecépdefinindo 0s
tenham alunos. desses. temas a parti
condicdes de das selecdes
seleciona-los. discentes.
Quadro B. Contexto instrucional — Relacdo professer alunos / Selecdo - Nos
trabalhos/atividades a realizar
Indicador E++ E+ E- E- -
Nos As atividades| As atividades sdo A professora A professora
. sdo escolhidas selecionadas eapresenta variaspede que 0%
trabalhos/atividades & peja professora.| preparadas pelaopcdes dg alunos sugiram
realizar professora, atividades, as atividades.
embora os alunos deixando-as a
possam apreciagcdo dosg
introduzir, alunos, e,
pontualmente, coletivamente,
alguma faz as escolhas
atividade. finais.

Quadro C. Contexto instrucional — Relag&o professoalunos / Selegdo - Nos materiais a

utilizar

Indicador E+ + E+ E- E--

Nos materiais a utilizar| A professora) Os documento$ Os documentos € A professora
escolhe todos oscostumam  sef a respectiva pede aos alunos
documentos 3 selecionados proposta dg que  escolhan

serem utilizados pela professord, exploracdo s&¢ documentos €
e orienta a suamas, as vezes,escolhidos com aavancem uma
exploragéo. ela aceita g participacdo dos orientacdo para
colaboragdo dos alunos. 0 seu estudo.
alunos. E 4
professora que

orienta a
exploracdo dos
materiais
escolhidos.
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Quadro D. Contexto instrucional — Relag&o professalunos / Sequéncia — Nos contetdos a

abordar
Indicador E++ E+ E- E- -
Nos contetdos aA professora A professoral A professora A professora
explora os| explica os| explica os| explica 0s
abordar contetdos de contetdos de contetdos contetdos
acordo com uma acordo com uma alterando a incentivando que
ordem, ndo 3 ordem e aceita assequéncia quandpos alunos
modificando com| intervencdes dos os alunos| participem a fim
a intervencdo dosalunos, mag demandam. de que a macror
alunos. apenas ao nivel da sequéncia seja
alteracdo efetuada definida
no ambito de uma coletivamente.
aula.
Quadro E. Contexto instrucional — Relacdo professeralunos / Sequéncia — Nos

trabalhos/atividades a realizar

Indicador E++ E+ E- E- -
Trabalhos/ A realizacdo dos A realizacdo dos A sequéncia da A ordem de
. trabalhos segue ptrabalhos segue prealizacdo das execucgdo das
atividades a sequéncia rigida ordem  definida| atividades ¢ atividades é
realizar definida pelal pela docente, masdefinida pelal delimitada pelog
professora. pode ser docente, mas podediscentes, sob a
pontualmente ser modificada em orientacao da
alterada pelos aspectos mais professora.
discentes. gerais pelos
discentes.

Quadro F. Contexto instrucional — Relac@o professoalunos / Ritmo — Nos conteudos

abordar
Indicador E+ + E+ E- e
Nos conteldos aOs contetidos Alguns contetdos A  programacag Os alunos
programados parapodem sell dos contetudos €determinam o
abordar a aula ttm que serpontualmente flexivel para| tempo necessarip
rigorosamente adiados. admitir a exploragdo de
abarcados. adiamentos se cada assunto. Os
determinadas conteudos nad
situacdes g contemplados
justificarem. ficam adiados.
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Quadro G. Contexto instrucional — Relagdo professalunos / Critérios de avaliagdo — Nos

conteudos a abordar

Indicador E++ E+ E- E- -

Nos conteudosAs explicagbes ou As explicagbeg As  explicagbeg As explicagBes ol
discussdes sapou discussBes dgsou discussdes sdodiscussbes  na

em estudo pormenorizadas € conhecimentos | pouco sdo

exemplificadas
claramente,

vista pedagdgico.

send
corretas do ponto d

séo

ppormenorizadas

eexemplificadas,
sendo
genericamente
corretas.

pormenorizadas
o exemplificadas,
podendo se
vagas do pontg
de vista
pedagogico.

b pormenorizadas,
nem

exemplificadas
claramente,
podendo se
confusas oy
incorretas do
ponto de Vvista
pedagégico.

Quadro H. Contexto instrucional — Relacao professaalunos / Critérios de avaliacdo — Na

apreciacao dos trabalhos dos alunos

Indicador | E+ + E+ E- E--
Apreciacdo | A professora indica aosA professora indica A professora coloca A professora
dos alunos, com bastanteaos alunos o quealgumas questdesndo coloca
trabalhos clareza e detalhamentpesta errado, o queaos alunos acercaquaisquer
dos alunos | © due esta errado, o qudalta nos trabalhos edos seus trabalhog,questdes ao

falta nos trabalhos
formas de melhora-log
em consonancia cof
aquilo que se pretende.

pformas de melhord
,los, em consonanci

ncom aquilo que
pretende.

los.

- mas nao deixa clar
ao que esta erradpdos trabalhos.
se ou falta, nem indica
formas de melhorat

palunos acerca

D

Quadro I. Contexto instrucional — Relagcédo professoalunos / Critérios de avaliagdo — No

guestionamento discente

Indicador E++ E+ E- E- -

Questionamento A professora, através deA professora esclareqgeA  professora) A professoral

discente dialogo com os alunos,as duvidas dos alungsesclarece as ndo esclarec
esclarece as duvidas ddornecendo-lhes a davidas dog as duvidas
forma pormenorizada, resposta correta dealunos dandg dos alunos.

correta.

levando-os a respos

aforma pormenorizada

carater
genérico.

uma resposta d

(1%

D
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Quadro J. Contexto instrucional — Relacé@o professalunos / Critérios de avaliagdo — Nos

guestionamentos/desafios aos alunos

Indicador E+ + E+ E- E--

Nos A professora,| A professora A professora)l A professoral

questionamentos questiona/desafia  gsquestiona/ questiona 0§ questiona 03

desafios aos alunos de forma provoca os alunogalunos de forma alunos,

alunos pormenorizada, de forma menos$ pouco detalhadgq aceitando
levando-os as pormenorizada, aceitando uma como correta
respostas corretas. dando alternativas aresposta de qualquer

respostas. carater genérico.| resposta.

Quadro K. — Contexto instrucional/Relacdo entreudisos — Relacdes intradisciplinares

— Na exploracao/discusséo dos assuntos em estudo

Indicador C++ C+ C- C--
Discussao dos Os assuntos jaOs conteddos j@Os temas em Os conteldos ja
assuntos emtratados ndo saptratados ség estudo séqg ensinados sdo p
estudo retomados na relembrados explicados de base para o comego
discussdo de umapenas se formaneira que o$da explicacdo de
assunto novo. As imprescindivel conteudos jd um novo tema
relacbes entre ogspara a| trabalhados sejamencadeando 05
assuntos ndo sdocompreensdo  demencionados e seconhecimentos e
contempladas. um novo tema. relacionem com @ estabelecendo as
novo assunto. relacdes entre ops
assuntos diversos
discutidos na|
disciplina.

Quadro L. — Contexto instrucional/Relacdo entreutisos — Relacdes intradisciplinares
— Nos trabalhos ou atividades a realizar

Indicador C++ C+ C- C--
Trabalhos ou Os trabalhos Os trabalhog Os trabalhog Os trabalhos
atividades al realizados nao realizados fazem realizados contemplam a
realizar contemplam apenas uma brevecontemplam integracao de
relacbes entre osreferéncia a relagbes entre contetdos dos
diferentes assuntos.assuntos ja varios contetidos. | diferentes assuntos
abordados. abordados.
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Quadro M. — Contexto instrucional/Relacdo entre cudlisos — Relagbes
interdisciplinares — Na exploragéo/discussao dssraes em estudo

Indicador C++ C+ C- C--
Exploracdo/discussag A professora nao A professora) A professora) A professoral
dos assuntos emmenciona assuntosestabelece contempla enfatiza as
estudo de outras| relagbes entre osassuntos  dg relagGes entre os
disciplinas. As| conhecimentos dg outras conhecimentos
relacbes entre o0outras disciplinas disciplinas de diferentes
conhecimento se tal for| para uma| disciplinas.
abordado e os$fundamental para melhor
veiculados nas a compreensdo dpcompreensao
outras  disciplinas assunto em dos assuntos
sdo ignoradas. estudo. em discussao.

Quadro N. — Contexto instrucional/Relagéo entreudss — Relagbes interdisciplinares

— Nos trabalhos/atividades a realizar

Indicador C++ C+ C- C--
Trabalhos ou Os trabalhos ndp Os trabalhos & Os trabalhos a As atividades ¢
atividades a realizarl contemplam g realizar que| realizar abrangem realizar
relacdo entre ¢ abordam relacdes entre contemplam
conhecimento de conhecimentos de conhecimentos déuma integracag
varias uma dada diferentes completa de
disciplinas. disciplina, apenas disciplinas. conhecimentos
fazem uma breve de diferentes
referéncia a disciplinas.
conhecimentos de
outras disciplinas.

Quadro O. — Contexto instrucional/Relacédo entreulgs — Relagdes conhecimento

académico e conhecimento ndo académico — Na egplwidiscussdo dos assuntos em

estudo
Indicador C++ C+ C- C--
Exploracao/ A professoral O conhecimentg O conhecimenta O conhecimento nap
discussao dos | aborda apenas pacadémico é académico é académico é a base
assuntos em conhecimento | contemplado com relacionado com ¢ para a introducdo dp
estudo académico referéncias ao conhecimento nag conhecimento
porque ele tem conhecimento nag académico. A académico. A fronteira
um maior | académico, mas afronteira é| € esbatida, sendo
estatuto, fronteira é clara esbatida entre osatribuido estatutg
apresentando | entre os dois tipos dois  tipos de igual aos doig
uma fronteiral| de conhecimento, conhecimento, conhecimentos.
nitida em| sendo  atribuidg ndo sendo clara a
relacéo ag maior estatuto ao atribuicéo de
conhecimento | conhecimento maior estatuto aQ
nao académico.| académico. conhecimento
académico.
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Anexo 2- Relativo a cena 2 — Didatica I.

Quadro A. Contexto instrucional — Relacdo professer alunos / Selecdo —

Conteudos/assuntos em estudo

Indicador E++ E+ E- E- -

Contelldos/assuntos | A professora | A professoral A professora A professora
indica os | indica 0s| indica 0s| pede sugestdes

em estudo contelidos a| conteudos a conteudos a aos alunos sobrp
serem serem abordadosserem abordadosos  conteddos
abordados em| em cada aula,em cada aula, que gostariam
cada aula, nao| permitindo pedindo aog de abordar a
considerando sugestdes alunos que cada aula
gue os alunos| isoladas dog facam a selecé@pdefinindo 0s
tenham alunos. desses. temas a parti
condicdes  de das selecdes
seleciona-los. discentes.

A professora avisou que os alunos trabalhariama@tento da Terezinha Rios:
Competéncia e qualidade na docéncia.

Quadro B. Contexto instrucional — Relacdo professoralunos / Selecdo - Nos

trabalhos/atividades a realizar

Indicador E++ E+ E- E--
Nos As atividades| As atividades sédo A professora A professora
sdo escolhidag selecionadas eapresenta variaspede que 0%
trabalhos/atividades | pela preparadas pelaopcdes dg alunos sugiran
. professora. professora, atividades, as atividades.
a realizar embora os alunosdeixando-as &
possam apreciacdo dos
introduzir, alunos, e,
pontualmente, coletivamente,
alguma faz as escolhas
atividade. finais.

A professora comunicou aos alunos que dividirigextat novo para que 0S grupos
pudessem trabalhar com os trechos pelos quaisaficaesponsaveis para apresentacao
na semana seguinte.
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Quadro C. Contexto instrucional — Relacdo professomlunos / Selecdo - Nos
materiais a utilizar

Indicador E++ E+ E- E- -

Nos materiais aA professora| Os documentos Os documentos €A professora
escolhe todos 0s costumam  ser a respectiva pede aos alunos

utilizar documentos a| selecionados proposta dg que  escolhan
serem pela professora, exploragdo sdo documentos e
utilizados e| mas, as vezeg,escolhidos com @ avancem uma
orienta a sua| ela aceita g participagdo dos orientagdo para
exploragéo. colaboracdo dos alunos. 0 seu estudo.

alunos. E 4
professora que

orienta a
exploracdo dos
materiais
escolhidos.

A professora determinou a leitura do texto da TielezRios, separando os trechos
destinados a apresentagdo de cada grupo.

Quadro E. Contexto instrucional — Relagéo professomlunos / Sequéncia — Nos
trabalhos/atividades a realizar

Indicador E+ + E+ E- e
Trabalhos/ A realizacdo dos| A realizagdo dos A sequéncia da A ordem de
trabalhos segue 4 trabalhos segue prealizag&o das execucgdo das
atividades @ sequéncia rigida| ordem  definida atividades ¢ atividades é
. definida pela | pela docente, masdefinida pelal delimitada pelog
realizar professora. pode sen docente, mas podediscentes, sob a
pontualmente ser modificada em orientacao da
alterada pelos aspectos mais professora.
discentes. gerais pelos
discentes.

A professora determinou que o segundo periodo Bafmasse destinado a leitura e
organizacdo de apresentacfes dos grupos sobret@ mexo, mesmo aplds ser
questionada em relacdo ao motivo de os alunossarecn trabalhar da mesma forma
que foi determinada na semana anterior.

Quadro F. Contexto instrucional — Relacao professatunos / Ritmo — Nos conteudos
a abordar

Indicador E++ E+ E- E- -
Nos conteldosOs contelidos| Alguns contetdos A  programacag Os alunos
programados podem ser dos contetdos ¢€determinam o
a abordar para a aula tém| pontualmente flexivel para| tempo necessarip
que ser | adiados. admitir a exploragdo de
rigorosamente adiamentos se cada assunto. Os
abarcados. determinadas conteudos nad
situacdes g contemplados
justificarem. ficam adiados.

Os alunos deveriam estudar o texto na aula em &uegrque na semana posterior
deveriam apresentar o que pudessem entender deibuics.
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Quadro H. Contexto instrucional — Relacéo professalunos / Critérios de avaliacao
— Na apreciacao dos trabalhos dos alunos

Indicador E++ E+ E- E- -
Apreciacao | A professora indica aosA professora indica A professora) A professora
p C p p p
dos alunos, com bastanteaos alunos o quecoloca algumas nao coloca
clareza e detalhamentpestd errado, o quequestdes aos quaisquer
trabalhos

0 que est4 errado, o quidalta nos trabalhos ealunos acerca dosquestbes aog
dos alunos | faita nos trabalhos eformas de melhoral seus trabalhos, mdsalunos acerca
formas de melhoréa-log, los, em consonanciando deixa claro 0 dos trabalhos.
em consonancia comcom aquilo que se que esta errado ou

aquilo que se pretende| pretende. falta, nem indica
formas de
melhora-los.

Os alunos fizeram a leitura e pensaram nas apegg®E® sem serem questionados ou
estimulados a reflexdo a respeito do que programara

Quadro I. Contexto instrucional — Relacao professalunos / Critérios de avaliacao —

No questionamento discente

Indicador E++ E+ E- E- -
Questionamentg A professora, atravesA professoral A  professoral A professora
discente de didlogo com o0s$ esclarece as duvidasesclarece  as nado esclarece
alunos, esclarece agdos alunosg duvidas dog as duvidas
dividas de forma fornecendo-lhes aalunos danda dos alunos.
pormenorizada, resposta correta deuma resposta
levando-os a respostaforma de carater
correta. pormenorizada. genérico.

Uma aluna questionou o motivo de precisar realzanesmo tipo de atividade da
semana anterior e ndo obteve a resposta disso.

Quadro J. Contexto instrucional — Relacdo professatunos / Critérios de avaliacao —
Nos questionamentos/desafios aos alunos

Indicador E++ E+ E- E- -
Nos A professora,| A professoral A professora) A professora
questionamemoslquestiona/desafia asquestiona/ guestiona 0§ questiona 0s
desafios aos alunos _de forma provoca os alunogalunos de forms aluqos,
pormenorizada, de forma menos pouco aceitando
alunos levando-os as pormenorizada, | detalhada, como correta
respostas corretas. | dando alternativas aceitando uma qualquer
a respostas. resposta de resposta.

carater genérico

A professora solicitou o estudo de um texto parasgmtacdo na semana seguinte, mas
nao o explicou antes disso, sequer explicou o matessua selecdo, aceitando todas as
elaboracgdes dos alunos enquanto satisfatoriasapegaentacao.
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Quadro L. — Contexto instrucional/Relacdo entreutsos — Relacdes intradisciplinares
— Nos trabalhos ou atividades a realizar

Indicador C++ C+ C- C--

Trabalhos ou Os trabalhos | Os trabalhog Os trabalhog Os trabalhos

atividades al realizados nao| realizados fazem realizados contemplam a

realizar contemplam apenas uma brevecontemplam integracao de
relacGes entre o9 referéncia a relacdes entre conteldos dos
diferentes assuntos j& vérios conteddos. | diferentes assuntos
assuntos. abordados. abordados.

Os assuntos do texto do Masetto ndo foram relagamas ideias de Terezinha Rios.

Quadro N. — Contexto instrucional/Relacéo entreudsos — Relacdes interdisciplinares

— Nos trabalhos/atividades a realizar

Indicador C++ C+ C- C--
Trabalhos ou Os  trabalhos| Os trabalhos a Os trabalhos & As atividades &
atividades a néo contemplam| realizar que| realizar abrangem realizar
realizar a relacdo entre| abordam relacbes entr¢ contemplam
0s conhecimentos de conhecimentos deuma integragad
conhecimentos | uma dadag diferentes completa de
de varias | disciplina, apenas disciplinas. conhecimentos
disciplinas. fazem uma breve de diferentes
referéncia a disciplinas.
conhecimentos de
outras disciplinas.

O trabalho foi solicitado sem qualquer orientacdespeito do contetdo a ser estudado
pelos alunos.
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Anexo 3- Relativo a cena 3 - Didatica I.

Quadro A. Contexto instrucional — Relacdo professer alunos / Selecdo —

Contelidos/assuntos em estudo

Indicador E++ E+ E- E- -

Contelildos/assuntos | A  professora | A professoral A professora A professora
indica os | indica os| indica os| pede sugestdes

em estudo contetidos a| conteudos a conteudos g aos alunos sobrg
serem serem abordadosserem abordadosos  conteldos
abordados em| em cada aula,em cada aula, que gostariam
cada aula, nao| permitindo pedindo aog de abordar a
considerando sugestdes alunos gue cada aula
gue os alunos| isoladas dos fagam a sele¢dpdefinindo 0s
tenham alunos. desses. temas a parti
condicbes  de das selecdes
seleciona-los. discentes.

A professora determinou que os alunos apresentassermonteddos do texto da
Terezinha Rios.

Quadro B. Contexto instrucional — Relacdo professoralunos / Selecdo - Nos

trabalhos/atividades a realizar

Indicador E++ E+ E- E--
Nos As atividades| As atividades sédo A professora A professora
sdo escolhidag selecionadas eapresenta variaspede que 0%
trabalhos/atividades | pela preparadas pelaopcdes dg alunos sugiran
. professora. professora, atividades, as atividades.
a realizar embora os alunosdeixando-as &
possam apreciagdo dosg
introduzir, alunos, e,
pontualmente, coletivamente,
alguma faz as escolhas
atividade. finais.

A professora determinou que os alunos apresentassexto da Terezinha Rios em
forma de jogral, musica, teatro, poesia, cruzadijdump.
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Quadro C. Contexto instrucional — Relacdo professomlunos / Selecdo - Nos
materiais a utilizar

Indicador E++ E+ E- E- -

Nos materiais aA professora| Os documentos Os documentos €A professora
escolhe todos 0s costumam  ser a respectiva pede aos alunos

utilizar documentos a| selecionados proposta dg que  escolhan
serem pela professora, exploragdo sdo documentos e
utilizados e| mas, as vezeg,escolhidos com @ avancem uma
orienta a sua| ela aceita g participagdo dos orientagdo para
exploragéo. colaboracdo dos alunos. 0 seu estudo.

alunos. E 4
professora que

orienta a
exploracdo dos
materiais
escolhidos.

A professora determinou que os alunos apresentassérachos do texto da Terezinha
Rios.

Quadro E. Contexto instrucional — Relacdo professoalunos / Sequéncia — Nos
trabalhos/atividades a realizar

Indicador E++ E+ E- E==
Trabalhos/ A realizacdo dos| A realizacdo dos A sequéncia da A ordem de
trabalhos segue 4 trabalhos segue prealizag&o das execucédo das
atividades @ sequéncia rigida| ordem  definidal atividades ¢ atividades é
. definida pela | pela docente, masdefinida pelal delimitada pelog
realizar professora. pode ser docente, mas podediscentes, sob a
pontualmente ser modificada em orientacdo da
alterada pelos aspectos mais professora.
discentes. gerais pelos
discentes.

Mesmo sem explicar as competéncias para ensimaresgor as contribuicdes do texto

selecionado para a aula, a professora determineuogualunos apresentassem 0s
trabalhos sobre as nocdes de competéncia e qualidaddocéncia apontadas por
Terezinha Rios.

Quadro F. Contexto instrucional — Relacéo professalunos / Ritmo — Nos conteudos

a abordar
Indicador E++ E+ E- E- -
Nos contelidosOs contelidos| Alguns contetdos A  programacag Os alunos
programados podem sen dos contetdos ¢determinam o
a abordar para a aula tém| pontualmente flexivel para| tempo necessarip
que ser | adiados. admitir a exploragdo de
rigorosamente adiamentos se cada assunto. Os
abarcados. determinadas conteudos nad
situacdes g contemplados
justificarem. ficam adiados.
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Mesmo sem explicar o texto, com 0s grupos demorbdadtante para se organizar na
frente da sala para as apresentacgdes, a profdesnrano aguardo, pois eles deveriam
apresentar os contetudos expostos nos trechosdaltesxto sobre as competéncias e a
gualidade na docéncia, de Terezinha Rios.

Quadro G. Contexto instrucional — Relacdo professa@lunos / Critérios de avaliacdo

— Nos contelidos a abordar

Indicador E++ E+ E- E--
Nos conteldosAs explicacbes ou As explicagbeg As explicagdeg As explicacGes ou
discussdes sapou discussdes dgsou discussdes sdodiscussdes  nad
em estudo pormenorizadas e conhecimentos | pouco séo
exemplificadas séo pormenorizadas € pormenorizadas,
claramente, sendppormenorizadas € exemplificadas, | nem
corretas do ponto deexemplificadas, | podendo ser exemplificadas
vista pedagégico. | sendo vagas do ponto claramente,
genericamente | de vista| podendo ser
corretas. pedagdgico. confusas ou
incorretas do
ponto de vista
pedagogico.

A professora ndo explicou os conteudos a serentatas pelos alunos nos trabalhos,
nao interferiu a fim de auxiliar nas discussdesgiapos.

Quadro H. Contexto instrucional — Relacéo professalunos / Critérios de avaliacao

— Na apreciacao dos trabalhos dos alunos

Indicador E+ + E+ E- E--
Apreciacao | A professora indica aosA professora indica A professoral A professora
dos alunos, com bastanteaos alunos o quecoloca  algumas ndo coloca
trabalhos clareza e detalhamentpestad errado, o quequestbes aos quaisquer

0 que esta errado, o qudalta nos trabalhos ealunos acerca dosquestfes aos
dos alunos | faita nos trabalhos pformas de melhoral seus trabalhos, masalunos acerca
formas de melhoréa-log, los, em consonanciando deixa claro 0 dos trabalhos.
em consonancia comcom aquilo que se¢ que esta errado ou

aquilo que se pretende| pretende. falta, nem indica
formas de
melhora-los.

A professora nao realizou correcdes ou estimuloalwsos a discussdo para suscita-los
a reflexdo nas apresentacoes.
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Quadro J. Contexto instrucional — Relacdo professatunos / Critérios de avaliacao —
Nos questionamentos/desafios aos alunos

Indicador E+ + E+ E- e
Nos A professora,| A professoral A professora) A professora
questionamemoslquestiona/desafia gsquestiona/ guestiona 0§ questiona 0s
d fi alunos de forma provoca os alunosalunos de forma alunos,
esallos aos pormenorizada, de forma menos pouco aceitando
alunos levando-os as pormenorizada, | detalhada, como correta
respostas corretas. | dando alternativas aceitando uma qualquer
a respostas. resposta de resposta.
carater genérico

A professora solicitou que os alunos fizessem asesaptacbes, sem discutir

previamente os conteudos, aceitando todos os h@bakcomo corretos,

intervencgdes.

sem

Quadro L. — Contexto instrucional/Relacdo entreutisos — Relac¢des intradisciplinares
— Nos trabalhos ou atividades a realizar

Indicador C++ C+ C- C--

Trabalhos ou Os trabalhos | Os trabalhog Os trabalhog Os trabalhog

atividades al realizados nao| realizados fazem realizados contemplam a

realizar contemplam  as| apenas uma brevecontemplam integracao de
relagbes entre o9 referéncia a relagbes entre contetdos dos
diferentes assuntos ja vérios conteudos. | diferentes assuntg
assuntos. abordados. abordados.

D

S

As relacdes entre o significado da didatica e asedsdes enfatizadas por Masetto nao
foram estabelecidas nos trabalhos sobre as conemetépara ensinar e qualidade na

docéncia.

Quadro N. — Contexto instrucional/Relagéo entreudss — Relagdes interdisciplinares
— Nos trabalhos/atividades a realizar

Indicador C++ C+ C- C--
Trabalhos ou Os trabalhos| Os trabalhos @ Os trabalhos a As atividades 4
atividades a nédo contemplam| realizar que| realizar abrangem realizar
realizar a relacdo entre| abordam relacbes entr¢ contemplam
0s conhecimentos de conhecimentos deuma integracad
conhecimentos | uma dadq diferentes completa de
de vérias | disciplina, apenas disciplinas. conhecimentos
disciplinas. fazem uma breve de diferentes
referéncia a disciplinas.
conhecimentos de
outras disciplinas.

Os trabalhos ndo contemplaram exemplos discutidbsesas praticas pedagogicas no
estagio curricular, relacionando-os as nocdes dalidade e competéncia; néo
relacionaram as competéncias ao trabalho com ass &te atuacdo do professor
polivalente, nem contaram com exemplos de praticdtsdas as diferentes fases do

desenvolvimento
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Anexo 4- Relativo a cena 4 - Didatica |

Quadro A. Contexto instrucional — Relacdo professer alunos / Selecdo —

Conteudos/assuntos em estudo

Indicador E++ E+ E- E- -

Contelildos/assuntos | A  professora | A professoral A professora A professora
indica os | indica os| indica os| pede sugestdes

em estudo contetdos a| conteudos g conteudos a aos alunos sobrg
serem serem abordadosserem abordadosos  conteddos
abordados em| em cada aula,em cada aula, que gostariam
cada aula, nao| permitindo pedindo aog de abordar a
considerando sugestdes alunos que cada aula
gue os alunos| isoladas dos fagam a selegdpdefinindo 0s
tenham alunos. desses. temas a parti
condicdes  de das selecdes
seleciona-los. discentes.

A professora chegou a sala de aula e avisou quea&xp o texto da Terezinha Rios.

Quadro C. Contexto instrucional — Relacdo professomlunos / Selecdo - Nos

materiais a utilizar

Indicador E++ E+ E- E- -

Nos materiais aA professora| Os documentos Os documentos €A professora
escolhe todos os costumam  ser a respectiva pede aos alunos

utilizar documentos a| selecionados proposta dg que  escolhan
serem pela professora, exploragdo s&o documentos e
utilizados e| mas, as vezeg,escolhidos com aavancem uma
orienta a sua| ela aceita g participagdo dos orientagdo para
exploragéo. colaboracdo dos alunos. 0 seu estudo.

alunos. E 4
professora que

orienta a
exploracdo dos
materiais
escolhidos.

A professora fez a leitura das partes principaisted@o selecionado para a aula e
solicitou que os alunos os grifassem.
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Quadro G. Contexto instrucional — Relagéo profess@lunos / Critérios de avaliacao

— Nos contelidos a abordar

Indicador E++ E+ E- E--
Nos conteldosAs explicacdes ou As explicagbes As explicagdes| As explicacdes ol
discussbes sépou discussdes dgsou discussdes discussdes nap
em estudo pormenorizadas € conhecimentos | séo pouco| séo
exemplificadas séo pormenorizadas | pormenorizadas,
claramente, sendppormenorizadas € e nem
corretas do ponto deexemplificadas, | exemplificadas, | exemplificadas
vista pedagdégico. | sendo podendo ser| claramente,
genericamente | vagas do ponto| podendo se
corretas. de vista | confusas ou
pedagogico. incorretas do
ponto de Vvista
pedagogico.

As explicagcbes sobre as competéncias enfatizararfracasso do processo de
escolarizacdo como resultado apenas do despremianeompeténcia do docente. A
professora nao verificou, de fato, se os alunosneleram; ndo discutiu e os exemplos
foram bem rapidos.

Quadro J. Contexto instrucional — Relagéo professatunos / Critérios de avaliacdo —
Nos questionamentos/desafios aos alunos

Indicador E++ E+ E- E- -
Nos A professora, A professora] A professora) A professora
questionamentoslquestiona/desafia gsquestiona/ guestiona 0§ questiona 0s
desafios aos alunos _de forma provoca os alunos alunos de forms aluqos,
pormenorizada, de forma menos pouco aceitando
alunos levando-os as pormenorizada, | detalhada, como correta
respostas corretas. | dando alternativas aceitando uma qualquer
a respostas. resposta de resposta.
carater genérico

Os alunos apresentaram os trabalhos na aula anteremeberam a resposta avaliativa
da professora no segundo horério, revelando quelpen que eles aprenderam, mas a
maioria dos grupos apenas fez a leitura de algarsgymfos ou frases do texto, o que
nao permitiu verificar se os alunos compreenderaroaceitos; ela de fato ndo chegou
a questiona-los a ampliacdo do conhecimento.
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Quadro K. — Contexto instrucional/Relacdo entreudisos — Relagbes intradisciplinares
— Na exploracao/discusséo dos assuntos em estudo

Indicador C++ C+ C- C--
Discussdo dosOs assuntos ja Os contelGdos jaOs temas em Os conteddos ja
assuntos emtratados ndo sdo| tratados ség estudo saq ensinados sdao g
estudo retomados na| relembrados explicados de base para o comego
discussdo de um apenas se formaneira que osda explicagdo de
assunto novo. As| imprescindivel contetdos jd um novo tema
relacbes entre og para a| trabalhados sejarnencadeando 05
assuntos nao sdo compreensdo  demencionados e seconhecimentos e
contempladas. um novo tema. relacionem com @ estabelecendo as
novo assunto. relacbes entre of
assuntos diversos
discutidos na
disciplina.

As nocbes de competéncia e qualidade na docéndaripm ser relacionadas a
definicdo de Didética evidenciada na aula anteoivras dimensdes que Masetto aponta,
também estudadas nas aulas anteriores por meiexttbBuscando o significado da
Didética

Quadro M. - Contexto instrucional/Relacdo entre culisos — Relacbes

interdisciplinares — Na exploracdo/discussao dssraes em estudo

Indicador C++ C+ C- C--
Exploracéo/ A professora ndo| A professora A professora A professora
discussao dog menciona estabelece contempla enfatiza as
assuntos em estudo| assuntos de| relagdes entre osassuntos de relagbes entre os
outras conhecimentos de outras conhecimentos de
disciplinas.  As| outras disciplinag disciplinas parg diferentes
relacdes entre of se tal for| uma melhor| disciplinas.
conhecimento fundamental para compreensao
abordado e os| a compreensdo dpdos assuntos em
veiculados  nas| assunto em discusséo.
outras estudo.
disciplinas  sao
ignoradas.

As competéncias poderiam ser trabalhadas na relegéo as funcdes sociais do

processo de escolarizagcdo, estudando-as enquarssibipdades de atuagcdo na
contraméo da exclusdo evidenciada nas escolas wa@h basica, mas para isso a
professora precisaria trabalhar com informacdesatioiano das préaticas pedagogicas
das escolas, conhecimentos das contribuicbes delagms criticos que trazem

indicadores diversos as andlises da escola. Podeeacionar as competéncias
trabalhando com exemplos de praticas pedagégicimagas as criancas de diferentes
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faixas etarias, dos niveis de atuacao do licenaad®edagogia, trazendo contribuicdes
da Psicologia do Desenvolvimento Infantil. Poddratar das competéncias expondo
possibilidades de praticas de ensino da matemdiigt@ria, geografia, ciéncias, lingua

portuguesa, trazendo conhecimentos veiculadosiseiplithas de fundamentos tedéricos

e metodologicos das areas. Seria possivel solieibar alunos que expusessem as
praticas observadas nos estagios, para que fosséanionadas as nocdes de

competéncias.

Quadro O. — Contexto instrucional/Relagao entreulss — Relagbes conhecimento

académico e conhecimento ndo académico — Na egplwiiscussdo dos assuntos em

estudo

Indicador C++ C+ C- C--

Exploracéo/ A professoral O conhecimentg O conhecimento| O conhecimento nap
discussao dos| aborda apenas jpacadémico @ académico é| académico é a base

assuntos
estudo

en

h conhecimento
académico porqu
ele tem um maio
estatuto,
apresentando um

contemplado com
e referéncias aq
conhecimento na
académico, mas
afronteira é clarg

relacionado com
0 conhecimento
b ndo académico.
aA fronteira é
esbatida entre os

para a introducdo d
conhecimento

académico. A fronteira
é esbatida, sendo
atribuido estatutg

fronteira  nitida
em relacdo ag
conhecimento na
académico.

entre os dois tipo
de conhecimento|, conhecimento,
D sendo  atribuidg n&o sendo clara 4
maior estatuto ao atribuicdo de
conhecimento maior  estatuto
académico. ao conhecimento
académico.

5dois  tipos de| igual aos dois

conhecimentos.

A professora trouxe exemplos da manifestacdo daluno que € professor e comentou
sobre atitudes de outros alunos relacionando-dexa; mencionou o fato dos alunos
da educacdo basica ndo gostarem de determinadzplidés, relacionando-o ao
assunto da aula.
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Anexo 5- Relativo a cena 5- Didética |

Quadros referentes ao excerto 1

Quadro A. Contexto instrucional — Relacdo professer alunos / Selecdo —

Contelidos/assuntos em estudo

Indicador E++ E+ E- =0

Contelldos/assuntos | A  professora | A professoral A professora A professora
indica os | indica 0s| indica 0s| pede sugestdes

em estudo contetidos a| conteudos a conteudos g aos alunos sobrg
serem serem abordadosserem abordadosos  conteddos
abordados em| em cada aula,em cada aula, que gostariam
cada aula, nao| permitindo pedindo aog de abordar a
considerando sugestdes alunos que cada aula
gue os alunos| isoladas dog facam a selecé@pdefinindo 0s
tenham alunos. desses. temas a parti
condicbes  de das selecdes
seleciona-los. discentes.

A professora iniciou a aula avisando que tratavidestto sobre as competéncias.

Quadro C. Contexto instrucional — Relacdo professomlunos / Selecdo - Nos

materiais a utilizar

Indicador E++ E+ E- E- -

Nos materiais aA professora| Os documentos Os documentos €A professora
escolhe todos os costumam  ser a respectiva pede aos alunos

utilizar documentos a| selecionados proposta dg que  escolhan
serem pela professora, exploragdo s&o documentos e
utilizados e| mas, as vezeg,escolhidos com aavancem uma
orienta a sua| ela aceita g participagdo dos orientagdo para
exploracéo. colaboracdo dos alunos. 0 seu estudo.

alunos. E 4
professora que

orienta a
exploracdo dos
materiais
escolhidos.

A professora leu os trechos escolhidos do textd etezinha Rios e solicitou que os
alunos os grifassem.
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Quadro G. Contexto instrucional — Relagéo profess@lunos / Critérios de avaliacao

— Nos contelidos a abordar

Indicador E++ E+ E- E--
Nos conteldosAs explicacdes ou As explicagbes As explicagdes| As explicacdes ol
discussbes sépou discussdes dgsou discussdes discussdes nap
em estudo pormenorizadas € conhecimentos | séo pouco| séo
exemplificadas séo pormenorizadas | pormenorizadas,
claramente, sendppormenorizadas € e nem
corretas do ponto deexemplificadas, | exemplificadas, | exemplificadas
vista pedagdégico. | sendo podendo ser| claramente,
genericamente | vagas do ponto| podendo se
corretas. de vista | confusas ou
pedagogico. incorretas do
ponto de Vvista
pedagogico.

Nao foram estabelecidas rela¢des entre objetiaogeados e procedimentos de ensino,
avaliacdo da aprendizagem, modos de agir paraagnsineducacado infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental e as noc¢des de ct&np@ e qualidade na docéncia
veiculadas na aula.

Quadro K. — Contexto instrucional/Relacdo entreudisos — Relagbes intradisciplinares
— Na exploracao/discusséo dos assuntos em estudo

Indicador C++ C+ C- C--

Discussdo dosOs assuntos ji Os conteldos jaOs temas em Os conteddos ja

assuntos emtratados ndo sdo| tratados ség estudo séqg ensinados sao p

estudo retomados na| relembrados explicados de base para o comego
discussdo de um apenas se formaneira que osda explicagdo de
assunto novo. As| imprescindivel conteudos jd um novo tema
relacbes entre og para a| trabalhados sejamnencadeando 05
assuntos nao sdo compreensdo  demencionados e seconhecimentos e

contempladas.

um novo tema.

relacionem com d
novo assunto.

estabelecendo as
relacbes entre of
assuntos diversos
discutidos nal
disciplina.

Os assuntos enfatizados no estudo do texto qua tiatsignificado da Didatica
poderiam ser mencionados articulando-os ao estadondcoes de competéncia e
qualidade na docéncia.
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Quadro M. - Contexto instrucional/Relacdo entre culisos — Relacbes
interdisciplinares — Na exploragdo/discussao dssrdaes em estudo

Indicador C++ C+ C- C--
Exploracéo/ A professora nag A professora| A professora A professora
discussao dog menciona assuntosestabelece contempla enfatiza as
assuntos em estudo| 9€ outras| relagbes entre o9 assuntos de relacBes entre os

disciplinas. As| conhecimentos | outras conhecimentosle

relagbes entre o0de outras | disciplinas parg diferentes

conhecimento disciplinas se tal| uma melhor| disciplinas.

abordado e osfor fundamental | compreenséo

veiculados nas para a | dos assuntos em

outras  disciplinag compreensdo do| discusséao.

sdo ignoradas. assunto em

estudo.

A professora apontou o papel social do professoretatédo ao cumprimento de suas
fungbes profissionais articulando-o a ideias endatas por Perrenoud. Entretanto, a
professora poderia ter trabalhado as competémalmsionando-as as funcdes sociais do
processo de escolarizagcdo, manifestado-as enqumogsibilidades de atuagdo na
contraméo da exclusdo da organizacao do trabalthagpgico evidenciada nas escolas
de educacdo basica, mas para isso precisariahaab@im informacdes do cotidiano
das praticas pedagodgicas das escolas, conhecimdagosontribuicbes de sociologos
criticos que trazem indicadores diversos as amaliseescola. Poderia mencionar as
competéncias trabalhando com exemplos de pratemdagdgicas destinadas as criancas
de diferentes faixas etérias, dos niveis de atudgdmenciado em pedagogia, trazendo
contribuicbes da Psicologia do DesenvolvimentoritifaTornar-se-ia relevante tratar
das competéncias expondo possibilidades de prateasnsino da matematica, historia,
geografia, ciéncias, lingua portuguesa, trazendoahewmentos veiculados nas
disciplinas de fundamentos tedricos e metodolégitass areas. Seria possivel solicitar
aos alunos que expusessem as praticas observadasstémios, para que fossem
relacionadas as no¢cdes de competéncias.

Quadro O. — Contexto instrucional/Relacédo entreulgos — Relagcdes conhecimento
académico e conhecimento ndo académico — Na egplwidiscussdo dos assuntos em
estudo

Indicador C++ C+ C- C--

Exploracdo/ | A professora) O  conhecimentg O conhecimento| O  conhecimentd

discussao dos| aborda apenas jpacadémico é académico é| ndo académico é ja

assuntos em conhecimento contemplado  com relacionado com o| base para a

estudo académico porque referéncias ag conhecimento néo| introdugéo do
ele tem um maiof conhecimento n&o académico. A| conhecimento
estatuto, académico, mas afronteira é | académico. A

apresentando umafronteira € clarg esbatida entre os| fronteira é esbatidg
fronteira  nitida| entre os dois tipos dois tipos de| sendo atribuidd
em relacdo aode conhecimento, conhecimento, ndo| estatuto igual ao
conhecimento ndo sendo atribuidg sendo clara a| dois

o

académico. maior estatuto ag@ atribuicdo de | conhecimentos.
conhecimento maior estatuto ao
académico. conhecimento
académico.
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A professora trouxe exemplos de musica para falgrdfessor acomodado, comentou
sobre a professora do filme Escritores da Liberdade

Quadros referentes ao excerto 2

Quadro A. Contexto instrucional — Relacdo professer alunos / Selecdo —

Conteudos/assuntos em estudo

Indicador E++ E+ E- E- -

Contelldos/assuntos | A professora | A professoral A professora A professora
indica os | indica 0s| indica 0s| pede sugestdes

em estudo contelidos a| conteudos a conteudos a aos alunos sobrg
serem serem abordadosserem abordadosos  conteddos
abordados em| em cada aula,em cada aula, que gostariam
cada aula, nao| permitindo pedindo aog de abordar a
considerando sugestdes alunos que cada aula
gue os alunos| isoladas dog facam a selecé@pdefinindo 0s
tenham alunos. desses. temas a parti
condicdes  de das selecdes
seleciona-los. discentes.

Apés a explicacdo do texto de Rios, a professoiaoavque trabalharia com a
Pedagogia da Autonomiae Paulo Freire.

Quadro B. Contexto instrucional — Relag&do professoralunos / Selecdo - Nos
trabalhos/atividades a realizar

Indicador E++ E+ E- E- -
Nos As atividades| As atividades sédo A professora A professora
sdo escolhidag selecionadas eapresenta variaspede que 0%
trabalhos/atividades | pela preparadas pelaopcoes dg alunos sugiram
. professora. professora, atividades, as atividades.
a realizar embora os alunosdeixando-as &
possam apreciagdo dosg
introduzir, alunos, e,
pontualmente, coletivamente,
alguma faz as escolhas
atividade. finais.

A professora anunciou que os alunos precisariafmoeda um telejornal a partir do
estudo das exigéncias.
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Quadro C. Contexto instrucional — Relacdo professomlunos / Selecdo - Nos

materiais a utilizar

Indicador E++ E+ E- E- -
Nos materiais a A professora| Os documentos Os A professora
escolhe todos 0s costumam sef documentos e pede aos alunos
utilizar documentos a| selecionados pelaa respectivd que  escolhan
serem professora, mas, dsproposta de documentos €
utilizados e | vezes, ela aceita jaexploragéo avancem uma
orienta a sua| colaboracéo dos séo orientacdo para
exploracéo. alunos. E a escolhidos 0 seu estudo.
professora que com a
orienta a exploracap participacao
dos materiaig dos alunos.
escolhidos.

A professora escolheu os trechos do livro de Plardoe que seriam trabalhados.

Quadro D. Contexto instrucional — Relagéo professomalunos / Sequéncia — Nos
conteudos a abordar

Indicador E++ E+ E- E- -
Nos conteldosA professora | A professora explica osA professoral A professora
explora os| conteidos de acordoexplica o0s| explica 0s
a abordar contetdos del com uma ordem econteidos | conteldos
acordo com uma| aceita as interven¢fesalterando g incentivando que
ordem, ndo a| dos alunos, mas apenasequéncia 0s alunos
modificando com| ao nivel da alteragdpquando o9 participem a fim
a intervencao dos| efetuada no ambito dealunos de que a macror
alunos. uma aula. demandam. | sequéncia seja
definida
coletivamente.

Mesmo ao saber que somente trés alunos providanctiarmaterial, somando-se ao
fato da verificagéo da precariedade da participagaalunado nas explicacoes sobre as
competéncias, a professora iniciou o trabalho caexiw de Paulo Freire.
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Quadro E. Contexto instrucional — Relagdo professomlunos / Sequéncia — Nos

trabalhos/atividades a realizar

Indicador E++ E+ E- E==
Trabalhos/ A realizacdo dos| A realizagdo dos A sequéncia da A ordem de
trabalhos segue 4 trabalhos segue prealizag&o das execucédo das
atividades @ sequéncia rigida| ordem  definidal atividades ¢ atividades é
. definida pela | pela docente, masdefinida pelal delimitada pelog
realizar professora. pode serl docente, mas podediscentes, sob a
pontualmente ser modificada em orientacao da
alterada pelos aspectos maisg professora.
discentes. gerais pelos
discentes.

Independentemente da ocorréncia da participacdalw@ado na aula, a professora ja

anunciou que na semana seguinte eles deveriamralalm telejornal a partir das
exigéncias apontadas no texto que ainda deverestatado.

Quadro F. Contexto instrucional — Relacéo professalunos / Ritmo — Nos conteudos

a abordar
Indicador E++ E+ E- E- -
Nos conteldosOs contelidos| Alguns conteltdos A  programacag Os alunos
programados podem sen dos contetdos ¢determinam o
a abordar para a aula tém| pontualmente flexivel para| tempo necessarip
que ser | adiados. admitir a exploragdo de
rigorosamente adiamentos se cada assunto. Os
abarcados. determinadas conteudos nad
situacdes g contemplados
justificarem. ficam adiados.

Mesmo ao saber que somente trés alunos tinham eriadatncluindo a auséncia da
leitura por parte do alunado, a professora tralatioon aPedagogia da Autonomia

Quadro G. Contexto instrucional — Relacdo professa@lunos / Critérios de avaliacdo

— Nos conteudos a abordar

Indicador E++ E+ E- E- -
Nos conteldosAs explicacdes ou As explicagbes As explicagdes| As explicacdes ol
discussdes sépou discussdes dosou discussdes discussdes na
em estudo pormenorizadas € conhecimentos | séo pouco| séo
exemplificadas séo pormenorizadas | pormenorizadas,
claramente, sendppormenorizadas € e nem
corretas do ponto deexemplificadas, | exemplificadas, | exemplificadas
vista pedagdégico. | sendo podendo ser| claramente,
genericamente | vagas do ponto| podendo se
corretas. de vista | confusas ou
pedagégico. incorretas do
ponto de Vvista
pedagogico.
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A professora explicou as exigéncias para ensimaafoome apontado n@edagogia da
Autonomia entretanto ndo as relacionou ou exemplificou, @gwoveitou para
guestionar os alunos sobre os procedimentos dencensiltados ao exercicio do
magistério na educacdo infantii ou nos anos ic@dd ensino fundamental, aos
objetivos e contetdos das areas e niveis de em&noaos instrumentos de avaliagao.

Quadro K. — Contexto instrucional/Relacdo entreudisos — Relacdes intradisciplinares

— Na exploragao/discusséo dos assuntos em estudo

Indicador C++ C+ C- C--
Discussdo dosOs assuntos ja Os contetdos jaOs temas em Os conteddos ja
assuntos emtratados ndo sao| tratados ség estudo saq ensinados sdo g
estudo retomados na| relembrados explicados de base para o comego
discussdo de um apenas se formaneira que os$da explicagdo de
assunto novo. As| imprescindivel contetdos jd um novo tema
relacbes entre og para a| trabalhados sejamnencadeando 05
assuntos ndo sdo compreensdo  demencionados e seconhecimentos ¢
contempladas. um novo tema. relacionem com @ estabelecendo as
novo assunto. relacdes entre os
assuntos diversos
discutidos na|
disciplina.

As definicbes de didatica e as competéncias esasdpdderiam ser

exigéncias para ensinar apontadas a partir doestmdovo material.

relacionadas as

Quadro M. - Contexto instrucional/Relacdo entre culisos — Relacbes
interdisciplinares — Na exploracéo/discussao dssraes em estudo
Indicador C++ C+ C- C--
Exploragdo/discussdg A professora ndo| A  professoral A professoral A professora
dos assuntos emmenciona assuntos estabelece contempla enfatiza as
estudo de outras | relagdes entre osassuntos de relages entre os
disciplinas. As | conhecimentosle | outras conhecimentogle
relacbes entre o| outras disciplinas parg diferentes
conhecimento disciplinas se ta| uma melhor| disciplinas.
abordado e os| for fundamentall compreenséo
veiculados nas| para a| dos assuntos em
outras disciplinas | compreensdo do discussao.
séo ignoradas. assunto en
estudo.
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Ao enfatizar que o professor precisa promover arewhia, ndo ser autoritario, a
professora precisaria trabalhar com exemplos dosgquespera da atuacao docente néo
autoritaria e da promocéo da autonomia para agedifes faixas etarias com as quais 0s
alunos poderao atuar, contemplando conhecimentpsidalogia do desenvolvimento;
precisaria trabalhar com os objetivos mais ampisspiiocessos de escolarizacdo e com
facetas das dindmicas excludentes que vem se sgdimde nas praticas pedagdgicas,
poderia trabalhar com estudos que evidenciam a&rissda educacdo excludente
caracterizadora da educacdo béasica propiciada meste Mencionou a educacgdo
tradicional enquanto modelo de ensino, mas naongextualizou sob o enfoque de
nenhuma area; criticou o fato do professor reclagnartrabalha com hiperativos, mas
nao mencionou as contribuicbes que estudos dal@giaotrazem para analisar as
