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Resumo

Este artigo decorre de um estudo com 52 estudantes de um curso
de licenciatura em educacdo artistica, que teve por objetivo
analisar a aprendizagem da docéncia construida no contexto das
disciplinas de didatica, considerando o que se ensina, como se
ensina e a influéncia do professor formador a partir do que ele
proprio faz para ensinar. A opcdo por investigar esse curso se
justifica porque a sua estrutura curricular, na instituicdo de ensino
superior (IES) pesquisada, ainda se ancora na didatica de cunho
tecnicista, desafiando os formadores de professores que trabalham
com a formacgdo em didatica na perspectiva critica. Para a obtencio
dos dados, foi utilizado um questionario, aplicado aos estudantes,
conjugado com a realizacio de grupo de discussdo. Teoricamente,
a pesquisa se desenvolveu a partir da compreensdo de que o ato de
ensinar envolve a acdo especializada do professor para promover a
aprendizagem de seus alunos. Porque a acdo ¢ especializada, aquele
que a realiza necessita mobilizar saberes especificos, reconhecidos
academicamente como base de conhecimento profissional docente.
As andlises evidenciam que o objeto da didatica ¢ nuclear no
ensino, mas a abordagem de metodologias sem resvalar para a
perspectiva tecnicista ainda ¢ o principal desafio do formador; o
estagio ¢ reconhecido como potente espaco/tempo de formacio em
didatica; e a influéncia do formador no processo de constituicdo
profissional docente ¢ relevada.
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Abstract

This article derives from a study with 52 students at an undergraduate
teacher preparation program in visual arts, with the purpose of
analyzing the teacher education constructed in the context of the
disciplines of didactics, considering what is taught, how it is taught,
and the influence of teacher trainers based on what they do to
teach. We decided to investigate this course because its curricular
structure, in the specific higher education institution we studied,
is still anchored in a technicist-based didactics, thus challenging
teacher trainers who approach didactics in a critical perspective.
Data collection involved a questionnaire which was administered
to students, as well as discussion groups with the participants.
Theoretically speaking, the study develops from the assumption
that the act of teaching involves the teacher’s specialized action
to promote students’ learning. Because this action is specialized,
those who conduct it must mobilize specific which is knowledge
academically recognized as a basis of professional teacher
knowledge. Our analysis evidences that the object of didactics is
central to teaching, but approaching methodologies without sliding
towards the technicist perspective is still the teacher trainer’s main
challenge; internship is recognized as a powerful space-time for
education in didactics; and the influence of the teacher trainer on
the constitution of teacher professional formation is underscored.
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Introducao

Este artigo decorre de uma pesquisa sobre
o ensino de didatica em cursos de licenciatura,
com o proposito de analisar conhecimentos
sobre a docéncia construidos no contexto
dessa disciplina por futuros professores,
considerando o que se ensina, como se ensina
e a influéncia do professor formador a partir
do que ele prdoprio faz para ensinar. O estudo
pautou-se pelos seguintes objetivos: a) analisar
o que prevalece como didatica nos cursos de
formacdo de professores e seus efeitos para o
processo de constituicdo profissional de futuros
professores; b) levantar a visio de alunos de
cursos de licenciatura sobre a didatica e seu
papel na formagdo docente; ¢) mapear os tipos
prevalecentes de mediacdes didaticas que
permeiam o ensino de diddtica nos cursos de
licenciatura investigados; d) discutir o que faz o
professor formador para ensinar sobre a docéncia
na perspectiva de seu aluno, o futuro professor.

Considerando os objetivos estabelecidos,
a pesquisa desenvolveu-se no ambito de uma
universidade publica federal, localizada no
estado do Rio de Janeiro, abarcando quatorze
cursos de licenciatura, a saber: ciéncias
bioldgicas, ciéncias sociais, danca; educagdo
artistica, educagdo fisica, filosofia, fisica,
geografia, historia, letras, matematica, musica,
pedagogia, quimica.

Os sujeitos participantes foram os
estudantes desses cursos que concluiram cerca
de setenta por cento das disciplinas que integram
a organizacdo curricular das licenciaturas. Esse
percentual foi estabelecido para que fossem
alcancados estudantes que cursaram no minimo
uma das disciplinas referentes ao estudo de
didatica. Para a obtencédo dos dados, foi utilizado
um questionario on-line, através da ferramenta
Survey Monkey, aplicado massivamente a todos
os estudantes que se enquadraram nos critérios
estabelecidos na escolha dos sujeitos. Além do
questiondrio, foram realizados quatro grupos de
discussio, constituidos de um a trés estudantes
de algumas das licenciaturas investigadas.
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Ainda sobre o questiondrio, destaca-se
que se tratou de um tipo misto, conjugando
questdes fechadas com questdes abertas, com a
finalidade de obter especificacdes em relacio a
um ou mais itens. No total, foram 32 questdes,
sendo 26 fechadas e seis abertas, organizadas
em duas partes: 1- perfil do estudante, com
dezenove questdes, dezesseis delas obrigatdrias;
2- o licenciando e a docéncia, esta parte
subdividida em duas, sendo uma comum a
todos os estudantes, independente de seu curso,
contendo cinco questdes, das quais quatro
eram obrigatorias, e a outra parte dedicada a
especificidade de cada curso, com oito questdes
obrigatdrias. Cumpre esclarecer que a parte
especifica de cada curso contou com questdes
formuladas com o mesmo padrdo para todos,
sofrendo variagdo nas alternativas de resposta
por conta da organizacio curricular dos cursos.
O questiondrio garantiu total anonimato do
respondente, permitindo verificar, no tocante
a identificacdo, apenas a quantidade de
respondentes de cada curso. A aplicacdo do
questiondrio, no decorrer do segundo semestre
do ano de 2014, resultou em um conjunto de
aproximadamente oitocentos respondentes.

Sobre a realizag¢do de grupo de discussio
(GD), escolhemos essa estratégia metodologica
com o objetivo de favorecer a obtencio de dados
sem desvincula-los do contexto dos participantes,
fazendo emergir suas visoes e suas representacdes.
Os GDs, que correspondem a uma espécie de
entrevista coletiva, ajudaram a problematizar as
praticas dos professores formadores, tarefa mais
dificil para um questionario.

Teoricamente, a pesquisa se desenvolveu
a partir da compreensio de que o ato de ensinar
envolve a acdo especializada do professor para
promover a aprendizagem de seus alunos.
Porque a acdo ¢ especializada, aquele que a
realiza necessita mobilizar saberes especificos,
reconhecidos academicamente como base de
conhecimento profissional docente (SHULMAN,
2004) ou saber docente (TARDIF; LESSARD;
LAHAYE, 1991). Assumir que o ensino nido se
restringe a nogdo arraigada de transmitir, expor
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ou apresentar determinados conteudos significa
reconhecer que o processo que o constitui pode
também envolver o trabalho do aluno e nfo sé o
do professor, em uma perspectiva de mediacio,
dialogo, problematizacdo e investigacao.

Nesse sentido, as discussdes sobre a
base de conhecimento profissional docente
ou saber docente tém oferecido importante
contribuicdo para a formacdo de professores,
de modo a superar a expectativa construida em
torno do senso comum pedagdgico de que, para
ensinar bem, é preciso dominar o conteudo. E
por essa razdo que argumentamos a favor da
acdo especializada construida e sustentada por
um aporte sdlido e relacional de saberes. Se,
para Shulman (2004), o trabalho do professor
ao ensinar requer conhecimentos da ordem
do conteudo, da didatica, do curriculo, do
conhecimento didatico do conteudo, dos alunos
e suas caracteristicas, dos contextos educativos
e dos fundamentos filoséficos e historicos do
processo educativo, para Tardif, Lessard e Lahaye
(1991), o saber docente ¢ plural e amalgamado,
abarcando saberes da formacio profissional,
saberes disciplinares, saberes curriculares e
saberes experienciais. Ndo pretendemos aqui
explicitar os significados atribuidos a cada
uma dessas fontes que alimentam e constituem
o repertdrio ou reservatorio, na expressio
de Gauthier (1998), dos saberes mobilizados
pelo professor durante o ato de ensinar. Essa
discussdo, bastante importante e necessaria,
encontra-se amplamente difundida na literatura
da drea. O que almejamos ¢, isto sim, no
contexto de nossa argumentacdo, salientar que,
para ensinar, € necessario que o professor, em sua
formac#o, no exercicio de seu oficio e no decorrer
de seu processo de desenvolvimento profissional,
se ocupe e se preocupe com os fundamentos de
sua pratica, ou seja, com a didatica.

A didatica constitui um importante
dominio de conhecimento para a formacéo
e a pratica do professor sobre as relagcdes
estabelecidas para ensinar e aprender. Seu
conhecimento, voltado para a pratica docente
do ensino e, portanto, da aprendizagem,

extrapola a compreensdo simplificadora de
métodos e técnicas de ensino. Tal como temos
defendido, a didatica detém um conhecimento
proprio, decorrente das teorizacdes sobre
saberes e fazeres referentes ao processo de
ensinar e aprender. Seu conhecimento se faz
presente em disciplinas nos cursos de formacgéo
de professores e nas praticas pedagogicas
desenvolvidas em diferentes espagos de criacio
e recriacdo de conhecimentos, linguagens,
identidades, culturas, sustentando a relagdo
entre professor, aluno e conhecimento escolar
em um contexto situado, tendo em conta as

necessidades, potencialidades, interesses e
dificuldades dos alunos.

Nessa  perspectiva, 0 professor
formador, reconhecido como todo aquele

que participa do processo de formacdo de
futuros professores, exerce papel determinante
nesse movimento. Espera-se de um professor
formador em didatica que, através de sua
forma de mediagédo do ensino, leve seus alunos,
futuros professores, a reconhecer que ensinar
requer uma variada e complexa constelacdo
de saberes passiveis de diversas formalizacdes
teorico-cientificas, cientifico-didaticas e
pedagdgicas. Assim, na atividade docente, ha
inumeros fatores implicados, inclusive a forma
como o professor compreende e analisa as suas
praticas educativas, como articula diferentes
saberes no seu ato de ensinar e como reflete na
acdo diante do inesperado e do desconhecido.
Como esse processo ¢ percebido e, mais do
que isso, compreendido pelos alunos, futuros
professores? Essa ¢ a questdo que buscamos
enfrentar com a pesquisa realizada.

Este artigo se propde ndo a oferecer
um panorama geral da pesquisa, mas a
focalizar estritamente um dos quatorze cursos
investigados, no caso o de licenciatura em
educacdo artistica, escolhido como objeto de
analise deste trabalho porque a sua estrutura
curricular ainda se ancora na didatica de
cunho tecnicista, o que desafia os formadores
de professores que trabalham com a formacéo
em didatica na perspectiva critica. Para tanto,
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as proximas secdes deste artigo focalizardo o
ensino de didatica: entre conteudo e forma e a
influéncia do professor formador.

O ensino de didatica: entre
conteudo e forma

Obtivemos 52 respondentes do curso de
licenciatura em educacéo artistica, 36 dos quais
sdo do sexo feminino e 16, do masculino. Um
percentual de 88,5% dos estudantes quer ser
professor, e 25% ja lecionam em escola publica
ou privada, ddo aula particular, ou atuam em
organizacdes nio governamentais (ONG), e etc.

A formagdo em didatica se desenvolve
através de trés disciplinas e da pratica de
ensino. Referimo-nos a didatica (disciplina
que corresponde a didatica geral), metodologia
do ensino de 1° grau, metodologia do ensino

de 2° grau e pratica de ensino em educacio
artistica. O curso, criado na década de 1970,
passou pela ultima reforma curricular nos
anos de 1980. Sua proposta oficial oferece
habilitacdo em artes plasticas e desenho e
se assenta em uma perspectiva de ensino
fundada nos parametros tecnicistas. O curso ¢
oferecido pela Escola de Belas Artes, ficando
a formagdo pedagogica sob a responsabilidade
da Faculdade de Educacéo, cujos docentes que
atuam no curso experimentam cotidianamente
a tensdo entre um curriculo oficial assentado
em uma perspectiva e a propria pratica
curricular contrapondo-se aquela, conforme
depreendemos através de pesquisa anterior,
voltada para os professores formadores. Sobre
a carga horaria e a periodizagdo do ensino
de didatica no curriculo do curso, o quadro a
seguir sumariza estas informacées.

Quadro 1- Periodizagfo e carga horaria das disciplinas de didatica e da pratica de ensino

Periodo Disciplina ou componente curricular Carga horaria
3° Didatica 45h
40 Metodologia do ensino de 1 ° grau 30h
50 Metodologia do ensino de 2° grau 30h
5° Prética de ensino de educaco artistica ' 300h

Fonte: Fluxograma do curso, disponivel em www.siga.ufrj.br

Dos respondentes, 96,4%  cursaram
didatica, 46,4% frequentaram metodologia do
ensino de 1° grau e 25%, metodologia do ensino de
2° grau e pratica de ensino de educacio artistica.

Tomando por base as ementas oficiais
das disciplinas, solicitamos aos participantes
que apontassem os temas trabalhados nas
disciplinas de didatica e metodologia de ensino
e também na pratica de ensino. Com base nas
respostas obtidas, relacionamos os conteudos,
considerando do maior para o menor percentual
de indicacéo:

a) ensino e aprendizagem (85,71%);

b) o campo especifico de atuacdo do
professor (70,43%);

¢) a criatividade no ensino (67,86%);
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d) o processo ensino-aprendizagem:
a posicdo funcional da avaliacdo e as
metodologias especificas (60,71%);

e) o ensino e suas consequéncias na
metodologia didatica (60,71%);

f) a comunicacdo no processo ensino-
aprendizagem (60,71);

g) estagio supervisionado de observacio,
coparticipacdo no trabalho docente (53%);

h) novas concepcoes psicopedagdgicas:
as contribuicées de Rogers, Piaget e Bruner
para a escola de 2° grau - ensino médio (50%);

i) a acdo docente em enfoque sistémico
da educacio (46,43%);

j) novas concepcoes psicopedagogicas
na escola de 1° grau - ensino fundamental
(46,43%);
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k) a utilizacdo de métodos de ensino
aplicaveis ao 2° grau - ensino meédio e o
processo de avaliacio (40%);

1) utilizagdo adequada dos recursos
audiovisuais (32,14%);

m) os métodos de ensino individualizados,
socializados e socioindividualizados na escola
de 1° grau - ensino fundamental (32,14%).

Os temas, ancorados na tendéncia tecni-
cista de ensino, tendem a dialogar com a pers-
pectiva tradicional em interface com a tecnolo-
gia educacional. Constatar que os respondentes,
ainda que em indice abaixo de cinquenta por
cento, apontaram o ensino individualizado e
o enfoque sistémico como temas trabalhados
significa, no nosso entendimento, uma afirma-
cdo lastimavel da didatica instrumental em um
tempo presente de sociedade, educacio, escola e
ensino que reclama por uma didatica fundamen-
tal (CANDAU, 1983; CRUZ, 2014). Ainda que a
abordagem dos conteudos possa se sustentar na
didatica critica, multidimensional e intercultural
(CANDAU, 2009), a tensdo vivida pelos professo-
res pode comprometer o processo de formacao.
E importante salientar que o ensino de didati-
ca ndo pode se desobrigar de enfrentar o tema
espinhoso das metodologias porque a marca do
tecnicismo prepondera. As metodologias de en-
sino constituem conhecimentos que o professor
necessita desenvolver para o exercicio de sua
funcéo. Os participantes apontaram esses temas,
mas reclamaram da auséncia de outros, susten-
tados pelo argumento do tecnicismo, como se
notara a seguir. O que parece ¢ que a tendéncia
tecnicista se manifesta no temario a ser traba-
lhado, os professores formadores contestam essa
proposta e se ocupam mais com a sua problema-
tizacdo do que com o desenvolvimento de um
processo formativo que favoreca a elaboracdo
de conhecimentos necessarios a docéncia, que
envolvem as metodologias, mas ndo so elas. As
falas dos alunos deixam ver essa tensio:

0 foco histdrico, a “minirrevisio” feita de
sociologia e psicologia da educacdo toma-
ram muito tempo. O receio de se tornar

uma disciplina tecnicista impediu que fos-
sem trabalhadas ferramentas mais especi-
ficas de encaminhamento do processo en-
sino-aprendizagem. Ficou muito no campo
do abstrato, eu realmente esperava me de-
parar com ao menos algumas técnicas, mas
essa palavra parece proibida. (Relato 14).

Dentre os conteudos trabalhados
no curso de formacdo docente, os saberes
pedagdgicos e cientificos precisam fazer parte
da “sélida construcido de um saber cientifico-
-profissional integrador de todos os saberes
que se mobilizam para a pratica da acdo de
ensinar” (ROLDAO, 2007a, p. 37). Tendo em
vista que o caracterizador distintivo do docente
¢ a acdo de ensinar, que pode ser compreendida
como movimento de “fazer aprender alguma
coisa a alguém” ou como movimento de
transmissdo e repeticdo, defendemos que, em
tempo de alargado acesso a informagdo, ndo
mais cabe entender ensinar como sindénimo
de transmissdo, e posicionamo-nos, portanto,
a favor da primeira perspectiva. Segundo essa
légica, ao se formar o professor, tal dimensdo
do ensinar precisa ser clara. O futuro docente
precisa ter acesso ao como fazer aprender
tal curriculo a um alguém, considerando que
esse alguém também possui uma série de
especificidades.

Nesse sentido, ao criticarmos a
didatica tecnicista e defendermos a didatica
critica ou fundamental, sustentada pela
multidimensionalidade do ensino (CANDAU,
1983), ndo negamos a formacio técnica, porém
trabalhamos pela sua afirmacio no seio das
dimensdes politica, social e humana. A razio
pedagdgica que sustenta o que faz o professor
para ensinar ¢ tdo importante quanto a forma
como ele ensina e, nesse aspecto, reside a
diferenca entre didatica critica e a tecnicista.

Voltando-nos para nossos investigados,
quando questionados sobre quais tematicas,
dentre os temas supracitados, eles consideram
como indispensaveis para sua pratica docente,
trés se destacaram: a) o estagio supervisionado
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de observacdo e coparticipacdo no trabalho
docente; b) o processo de ensino-aprendizagem
- a posicdo funcional da avaliacdo e as
metodologias especificas; e, a mais citada, c) a
criatividade no ensino.

O fato de muitos estudantes destacarem
o estagio como fundamental é, no nosso
entendimento, muito bom. O estagio possui uma
especificidade formativa ainda insubstituivel,
assim como a diddtica. Sem os fundamentos
tedrico-praticos sobre a docéncia, construidos
no contexto da didatica e das metodologias do
ensino, como desenvolver o estdgio no ambito
da prética de ensino? Para um estudante, os
estagios sdo indispensaveis para sua pratica de
professor, articulando-o ao “apoio das praticas
metodologicas discutidas tanto nas aulas
de didatica, quanto nas aulas especificas de
metodologia do ensino, [bem como a propria]
discussdo sobre o estagio” (Relato 5). Nesse
caso, o estudante ressalta o papel das disciplinas
de didatica e das metodologias especificas
como articuladoras entre os conhecimentos
vivenciados no estagio e aqueles discutidos
nessas disciplinas.

Os estagios aparecem como estruturantes
do curso, tendo em vista a necessidade de
perspectivar a formacédo inicial docente como
imersio no contexto de trabalho, discussdo
recorrente nos estudos sobre formacio docente
(CANARIO, 2001; ROLDAO, 2007). Rold4o enfatiza
ainda que “a formaco inicial s6 serd eficaz se
transformar-se em formacdo em imersdo, também
transformadora dos contextos de trabalho, feita
com as escolas” (20074, p. 40). Para Canario (2001,
p- 40, grifo do autor), “a componente da pratica
profissional tende a deixar de ser encarada como
um momento de aplicagio, para ser considerada,
cada vez mais, como o elemento estruturante
de uma dinamica formativa tributaria de uma
concepgdo de alterndncia [entre os espacos de
Jormacdo e de atuacdo profissional]”. Para o autor,
¢ no contexto de trabalho, ou seja, nas escolas, e
néo apenas nos cursos de formacéo inicial, que se
d4 o fundamento da aprendizagem profissional.
Por tal razdo, destacamos o importante lugar de
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didlogo entre as disciplinas de didatica especificas
e os estagios, ou entre universidade e escola. A
colaboragcdo entre esses dois niveis de ensino,
de modo que o futuro professor seja preparado
adequadamente para lidar com a escola e seus
problemas, sendo-lhe garantidos a experiéncia
pratica e também os fundamentos teoricos
desenvolvidos pelas disciplinas que estudam a
educacido, como enfatizam Liidke e Cruz (2005), é
fundamental para a formagéo do docente.

Nesse sentido, as aulas de didatica
aparecem como mais teoricas, apresentando
algumas  possibilidades de  alternativas
ao trabalho pedagdgico, enquanto que as
metodologias do ensino, aliadas aos estagios,
buscam abranger as dimensdes mais praticas.
Cabe ressaltar que a disciplina didatica assume
carater abrangente em tematicas, especialmente
entre aquelas ligadas ao campo especifico do
trabalho do professor e discussdo sobre ensino
e aprendizagem, pois subentende-se que ¢
responsabilidade das didaticas especificas,
articuladas ao estagio, a discussdo mais pratica
ligada as metodologias especificas de ensino.

No que diz respeito as estratégias
de ensino utilizadas pelos professores para
apropriacdo dos conteudos da disciplina, as mais
destacadas foram: discussdo sobre o conteudo
do texto (82,149%); relato de experiéncia do
professor e dos alunos relacionada com o tema
da aula (71,43%); leitura de textos (64,29%);
discussdo tematica com o texto (53,57%); estudo
de caso (53,57%); exposicio feita pelo professor
(50%); exposicio feita pelos alunos (46,43%);
semindrio (46,43%); discussdo temadtica sem
texto (39,29%); fichamento (39,29%); prova
(35,71%); resumo (28,57%); portfélio (10,71%);
e teste (7,149%).

Partimos da concepcdo de estratégia
de ensino como a concepcdo intencional e
orientadora e, portanto, planejada de agdes
voltadas para o desenvolvimento de uma
determinada aprendizagem que, em lugar de
ficar subsumida aos procedimentos e técnicas
de ensino, os envolve de forma organica e
articulada, representando a prépria concepcio
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e pratica do ensino. Apoiamo-nos em Roldao
(2009), que defende que o processo de
desenvolvimento curricular ¢ em si mesmo de
natureza estratégica.

Assim sendo, a proposicio de estratégias
para ensinar estd intimamente ligada a
concepcdo de ensino do docente. Se o que
prevalece ¢ a concepgéo de ensino assentada na
ideia de professar um saber (ROLDAO, 2007b),
entido o saber a ser mobilizado pelo professor
¢ o disciplinar, isto ¢, aquele que se refere ao
conteudo da matéria a serensinada, demandando
estratégias de ensino que favorecam a
transmissdo, fixacdo e principalmente a
compreensdo do conhecimento pelos estudantes.
Os procedimentos ou as técnicas e 0s recursos
utilizados poderdo ser os mais diversos, porém
estdo ancorados na perspectiva de apropriacio
de um conteudo pela via da transmissao.

Diferentemente, se a nocdo de ensino
que sustenta a pratica docente ¢ a que se refere
ao processo de fazer aprender alguma coisa a
alguém (ROLDAO, 2007b), os saberes a serem
mobilizados sdo plurais, envolvendo nédo s6 o
conhecimento disciplinar, do conteudo, mas
também o curricular, o experiencial e aqueles
referentes aos fundamentos da educagdo,
incluindo a didatica.

Sem duvida, a segunda concepcio de
ensino ¢ mais exigente quanto as estratégias
a serem adotadas, visto que carrega consigo
as ideias de diferenciacéo, diversificacio, pro-
blematizagédo, investigacdo, criacdo, aplicacio,
entre outras agdes ou conjunto de acdes para
ensinar e aprender.

Nao classificaremos a docéncia dos
formadores em transmissiva (professar um
saber) ou de mediacdo (fazer aprender alguma
coisa a alguém), pois a forma como os dados
foram construidos ndo nos permite esse
ajuizamento, justamente porque a pesquisa nio
foi encaminhada nessa direcdo. O que podemos,
sim, depreender ¢ que os professores procuram
ensinar de um modo em que o0s sujeitos
envolvidos no processo trabalhem. Assim, se
eles fazem exposicdo de conteiudo ou relatam

experiéncias, os alunos também o fazem. A
forma da aula parece caracteristica de uma aula
no contexto do ensino superior, com trabalhos
desenvolvidos pelos alunos, acompanhados de
sinteses expositivas dos professores. A questio
que emerge é: esse ¢ o melhor formato para o
aprendizado da docéncia? Como os estudantes
investigados avaliam as aulas de didatica?

Nos aspectos positivos e/ou negativos
destacados das aulas de didatica, a avaliacio
positiva foi recorrente: “no geral, as aulas de
didatica foram boas e de 6timo conteudo”
(Relato 6). As praticas de organizacio do
processo de ensino, a propria diddtica da
professora, a experiéncia em sala na elaboragdo
do plano de curso, o método de ensino
horizontal e participativo, o trabalho em grupo
interdisciplinar, a avaliacdo ampla, bem como
aspectos  caracteristicos da personalidade
da docente, como professora inteligente,
responsavel, relacdo agradavel com a mesma,
foram bastante citados. Para Lopes e Costa (2009,
p- 338), “os alunos tendem mais facilmente a
considerar os conteudos interessantes quando
as suas expectativas relativamente ao nivel de
exigéncia do curso se concretizam”. Neste caso,
parece que nossos estudantes estdo satisfeitos,
de modo geral, com o curso. Por outro lado, o
enfoque muito teorico da disciplina, “abstrato”,
e reclamacdes mais pontuais sobre alguns
professores que nio ensinam a fazer plano de
aula ou, ainda, sobre um professor que néo ¢
comprometido, sobre o ensino ser tradicional e
a metodologia ultrapassada, bem como sobre a
falta de preparo para o estagio supervisionado,
aparecem nas falas de alguns estudantes. Poucos
alunos apontam como pontos negativos questdes
estruturais e organizacionais da universidade,
como a falta de recursos, por exemplo.

A partir de inumeras pesquisas sobre o
efeito professor na aprendizagem dos alunos,
Bressoux (2003) ressalta que o professor
eficaz, ou seja, aquele que consegue fazer
com que seus alunos aprendam, possui as
seguintes caracteristicas: estimula seus alunos a
participarem da aula, fazendo muitas perguntas;
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da tempo ao aluno para formular e reformular
suas respostas; passa o conteudo aos alunos
em etapas, de modo a ndo sobrecarrega-los de
informagoes; ao iniciar uma nova discussio, faz
uma revisdo do que ja foi aprendido; insiste em
determinados pontos da matéria, mesmo sendo
redundantes; separa um tempo para os alunos
manipularem as novas informacdes através de
exercicios ou trabalhos, o que possibilita que o
professor perceba se os alunos compreenderam
ou ndo; supervisiona o trabalho dos alunos
durante as atividades, circula pela turma, de
modo a envolvé-la em sua realizacdo. Enfim,
o bom professor ¢ aquele que explica bem o
conteudo, envolve os alunos nesse processo
e os acompanha durante os trabalhos, de
modo a verificar se eles aprenderam ou néio
aquele conteudo. Segundo Bressoux (2003), o
professor ndo deve escolher um ou outro desses
fatores para seu trabalho, mas precisa realizar
uma combinacio entre eles, considerando cada
contexto de sala de aula.

Apesar de a centralidade das aulas na
universidade residir na leitura e discussido de
textos, como verificamos, podemos observar
alguns dos principios acima, destacados
por Bressoux (2003), nas aulas de didatica,
especialmente quando os professores enfatizam
a participacéio e possibilitam ao aluno trabalhar
em cima do conteudo do curso. Até mesmo
as revisdes de determinados conteudos, que
parecerem desnecessarios para alguns, fazem
parte do trabalho docente.

Muitos ressaltam a positividade do
“trabalho com grupos interdisciplinares”, “a
oportunidade de exposicdo pelo aluno de
topicos da aula” e “a experiéncia em sala na
elaboracdo do plano de curso” As discussdes
a partir dos textos selecionados parecem ser
organizadas pelos professores de didatica de
modo a favorecer a participacdo do aluno;
contam, ainda, com momentos de organizar
o que se aprendeu, seja levando o estudante a
participar em tdépicos da aula, seja realizando
atividades em cima do que foi estudado,
como, por exemplo, a elaboracdo de planos
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de curso e/ou de aula. Para um respondente, o
fato de estudarem muitos casos e planejarem
muitas aulas possibilita “uma visdo de como
¢é ser professora” (Relato 27). Além disso, eles
destacam que “sdo expostas nas aulas situagdes e
experiéncias que ainda nio vivemos” (Relato 2),
o que leva o aluno a refletir sobre “o que ocorre
ou o que pode ocorrer [em sala de aula]” (Relato
4). Nestes ultimos dois casos, as discussdes que
possibilitam pensar a realidade da sala de aula
sdo formadoras, ja que eles podem, através
delas, preparar-se para a docéncia.

No que se refere aos aspectos positivos
e/ou negativos das aulas de metodologia do
ensino, foram expostas como positivas as
abordagens para lecionar artes visuais, as
discussdes historicas sobre o ensino das artes,
a ideia de que o desenho também ¢é uma forma
de educar, a interacdo do professor com o
aluno, as discussdes especificas da drea de arte.
Como aspectos negativos, foram destacados o
distanciamento da realidade do ensino das artes
nas escolas publicas, o pouco tempo reservado
ao estagio e a propria disciplina de pratica, na
qual se da a discussio desse estagio, a falta de
auxilio na drea especifica por conta da formacéo
do professor, pois “dos trés professores de
licenciatura em educacéo artistica, os trés tém
formacdo em artes. Para quem ¢ de desenho
geométrico-técnico, ndo tem nenhum que possa
auxiliar na area” (Relato 12). Ainda opinando
sobre as aulas de didatica especifica, alguns
estudantes comentam:

Eu acho que deveriamos ter compartilhado
mais informacdes sobre a relacdo entre
aluno e professor, s6 que, para isso,
deveriamos ter mais tempo em sala [no
estagio] participando como regente e nio
s6 como coparticipador. (Relato 8).

As disciplinas de metodologias do
ensino aparecem como auxiliadoras na entrada
dos estudantes, futuros docentes, na realidade
da escola, através dos estagios. Para um, elas
ajudam a pensar formas de mediacdo entre
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o conhecimento cientifico e a realidade do
aluno. Para outro, o lugar da orientagdo e
acompanhamento do professor nas atividades
de estagio ¢ enfatizado. Um estudante destaca
ainda uma certa sintonia entre as vivéncias
do estdgio e as discussdes na disciplina. No
entanto, um respondente sente falta de maior
informacdo sobre a relacdo entre aluno e
professor, bem como de ter mais participagcdo
como professor regente nos estagios.

Como observamos, esse desejo de
estdgios mais participativos, como aparece
em uma das falas, e mesmo a valorizacdo das
disciplinas especificas de didatica enquanto
lugar de didlogo entre os conhecimentos da
area e os conhecimentos mais técnicos, pode
significar que esses estudantes passaram do
que Formosinho (2001) considera como uma
primeira etapa da formacdo profissional,
que ¢ a aprendizagem da docéncia na escola,
através da sua vivéncia enquanto aluno na
escola de educacdo basica durante cerca de
quinze anos de sua vida, tendo, assim, uma
visdo consolidada do que seja ser aluno por
observar seus professores. Agora, em um
segundo momento, os estudantes sio levados a
confrontar aquilo que observavam como alunos
com os conhecimentos aprendidos durante seu
curso. Segundo o autor, ao estar inserido em
um ambiente de discussdo sobre sua formagéo,
como acontece nas aulas de pratica de ensino,
o estagidrio passa de um papel tradicional de
estudante a uma posicdo de futuro professor,
um profissional em desenvolvimento, que passa
a refletir sobre sua profisséo.

A influéncia do professor
formador

Cerca de noventa por cento dos
respondentes acreditam que a forma como
os seus professores ensinaram e/ou ensinam
os ajuda a pensar sobre a sua futura pratica
profissional. A docéncia do professor formador
¢ constantemente avaliada por esses estudantes,
que mencionam que “a pratica docente ¢ um

constante exercicio de reflexdo que leva em
conta as experiéncias vividas em sua acio
como docente ou discente” (Relato 1).

O relato do estudante acima ressalta
a importancia da reflexdo na construcio da
pratica docente, especialmente pelo fato de
agora eles realizarem uma avaliacdo de seu
processo formativo a partir das discussdes e
vivéncias durante a formacdo universitaria.
Cabe ao curso superior de formacgdo docente
ajuda-los a *“analisar estas aprendizagens e
incorpora-las nos processos formativos, de
modo a reconstruir a imagem que os estudantes
ja tém do oficio de professor” (FORMOSINHO,
2001, p. 50). Nesse sentido, para os estudantes,
as aulas de diddtica os “ajudam a pensar
criticamente a respeito da jornada” que tém
pela frente (Relato 11).

Além dos conteudos proprios da disciplina
que possibilitam aos estudantes se aproximarem
um pouco mais da realidade em que irdo atuar,
e que sio considerados como positivos por eles,
como ja discutido, observamos ainda que o
professor formador também ¢ avaliado por sua
postura e pratica docente em sala de aula, pois,
como ressaltado por um aluno, “os professores
refletem como eu gostaria de ser como professora
e também o que nio irei fazer” (Relato 15). No
dizer de um estudante:

Muitas vezes, reparei com admiracdo a
forma como elas [professoras] conduziram
as aulas; em outras [situacoes], percebia
uma certa incoeréncia com o discurso
apresentado. Assim, os pontos positivos eu
espero repeti-los e as incoeréncias tentarei
ameniza-las. (Relato 5).

Em estudo sobre as relacdes entre ética
e pedagogia no pensamento e nas praticas de
professores, Estrela (2010, p.14) evidencia que
“a ética profissional do professor e o projeto
politico de formacdo do estudante cruzam-se
inevitavelmente”. Entendendo ética profissional
como um conjunto de valores e principios de
um grupo profissional, discutidos e partilhados
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entre os demais envolvidos - em nosso caso, os
estudantes -, a pessoa do professor formador
enquanto profissional torna-se importante
na formacdo desse estudante ao leva-lo a
refletir sobre sua futura atuacdo profissional.
Um estudante chama a atuacdo do professor
formador de “exemplo”, enquanto que o outro
aluno, no relato 5, realiza uma comparacio
entre professores, demonstrando admiracio por
alguns docentes, mas percebendo incoeréncias
entre discurso e pratica de outros. Nesse caso,
ele avalia quais praticas sdo positivas para serem
incorporadas em sua experiéncia profissional e
aquelas que precisam ser evitadas.

0O reconhecimento desse professor
formador “como exemplo” ou “caminho a
seguir” pode se dar pelo fato de os alunos
entenderem que tais profissionais possuem
“tempo e experiéncia na profissdo, passaram
por diversas situagbes que se repetem no
ambiente escolar” (Relato 26). Os estudantes
entendem que algumas praticas que ocorrem
na universidade podem aparecer também
no contexto escolar — o que inclui a prépria
relacdo entre professor e aluno - e, por isso,
fazem parte de sua formacéao profissional, como
componente do que poderiamos chamar de
curriculo oculto:

Por serem pacientes de uma forma geral,
lembrarem-se que, além de alunos, somos
seres humanos, temos nossas limitacdes
e outras tarefas, mas também terem
pulso firme em horas necessarias, me fez
enxergar pouco a pouco os limites que
pode[m] ocorrer entre professor e aluno
(Relato 7).

Segundo Gauthier (1998), uma das
condi¢des essenciais de toda profissdo ¢
a formalizacdo dos saberes necessarios a
execucdo de acdes que lhe sdo proprias; no
entanto, identificar tais saberes no ensino ¢
tarefa bastante dificil. Para muitos estudantes,
o professor precisa ser inteligente, amigavel
e dominar o conteudo. O conhecimento da
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matéria é fundamental, mas nio é suficiente
por si s6, como nos lembra o autor. Logo, ainda
podemos observar que tracos da personalidade
do professor ou uma relacido agradavel com o
mesmo sdo considerados aspectos positivos em
uma avaliacdo do ensino. A relacdo ¢ de grande
importancia, como salienta Shulman (2004),
visto que os conhecimentos dos professores
sdo acionados, relacionados e construidos, no
processo de ensino e aprendizagem, através de
seis processos comuns ao ato de ensinar, sendo
um deles a compreensio dos sujeitos e das suas
necessidades, ou, como observamos na fala do
aluno, o “reconhecer que somos seres humanos”

Ao discutir os impasses para a pedagogia
universitaria, Cunha (2010) também ressalta
que o professor formador é cobrado néo
apenas por seu conhecimento cientifico, mas
pela capacidade de articulacdo deste com
as estruturas cognitivas e culturais de seus
estudantes. Muitos “precisam de alguém
que os entenda, perceba seus codigos e suas
possibilidades de crescimento” (CUNHA, 2010,
p- 71) ou, como um de nossos estudantes
menciona, reconheca “nossas limitacdes”
Nesse sentido, a relacdo entre professor e aluno
aparece como fundamental.

A abertura para o didlogo durante
as aulas, avaliando-as e consequentemente
tomando decisdes sobre os caminhos a seguir,
bem como o reconhecimento do aluno enquanto
ser pessoal e social, humano, é entendido como
fator positivo para a pratica docente, “porque
¢ preciso uma consciéncia [por parte] de quem
vai lecionar, ter em mente que o ensino ¢ feito
dos dois lados: aluno e professor” (Relato 10).
Lopes e Costa (2009) identificaram que uma
boa relacdo entre professores e estudantes do
ensino superior ¢ um aspecto bastante positivo
na formacéo destes ultimos.

A proposito, Contreras (2002) entende
que a preocupacdo do professor com o bem-
-estar da turma esta ligada a ética profissional
do docente, que necessita estabelecer vinculos
com seu aluno numa relagdo afetiva. Esse ¢ um
compromisso moral, nem sempre consciente,
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da profissio de professor. Semelhantemente
a Contreras, Esteve (2005, 2006) indica que a
maior tarefa do professor ¢ ensinar humanidade
a seus alunos. No seu entender, o professor
deve ajuda-los a se compreenderem e localizar
o sentido de sua vida no contexto do mundo
que os rodeia e, assim, encontrar o seu lugar de
participacdo na sociedade, em nosso caso, seu
lugar enquanto futuros professores. E preciso
que o docente resgate em cada aula, em cada
disciplina, o valor humano do conhecimento. A
tarefa do professor ¢ “criar inquietude, descobrir
o valor do que vamos aprender” (ESTEVE, 2005,
p. 122). Neste ultimo aspecto, um estudante
exemplifica que

[.] a forma como o professor ou
professora expde um conteudo pode ou
ndo me inspirar. Particularmente falando,
quando o conteudo ¢ exposto e junto
com ele questdes a serem pensadas, ¢ o
momento exato em que chama a minha
atencio, porque eu pensarei sobre o tema,
pesquisarei, encontrarei [tirarei] conclusoes
sobre ele (Relato 24).

Para Charlot (2005), a necessidade
de construcdo de relacdes afetivas com os
alunos ¢ uma relacdo antropologica entre duas
geracdes, na qual o jovem espera uma palavra
do adulto, pois precisa de sua experiéncia
humana, e o adulto deseja cuidar dessa nova
geracdo, transmitindo-lhe sua heranca. Isso nio
significa, como se observa no relato 7, citado
anteriormente, que o professor perde a conducio
do processo pedagogico, flexibilizando em
demasia a organizagdo do curso; significa, sim,
que o professor busca, segundo Cunha (2010),
um equilibrio entre a influéncia do docente e a
autonomia do aluno em seu aprendizado.

Os estudantes também  destacam
aspectos ligados a organizacdo do processo de
ensino pelo professor como elemento formador
de sua pratica futura. Para eles, a forma de
trabalho do professor os “faz pensar sobre o
que funciona ou ndo. O que eu tendo a repetir

automaticamente e o que eu devo repetir. Me
conscientiza. Além de me oferecer ferramentas
a serem usadas futuramente” (Relato 14).

Os futuros docentes avaliam o que
funciona em uma sala de aula a partir de sua
propria experiéncia de aprendizes daquele
conteudo. Eles analisam a metodologia utilizada
pelo professor para trabalhar determinados
conteudos, as estratégias e recursos mobilizados
para cada aula, refletem sobre o que funciona
ou néo, entendendo que cada situacio, conteudo
ou grupo ira demandar uma abordagem
diferenciada.

Um ultimo aspecto a ser levantado ¢ o
envolvimento do professor com aquilo que ele
faz, que ¢ ensinar. Em pesquisas sobre estagio,
Rodrigues (2009) verificou que a forma como os
docentes fazem referéncia a profissdo influencia
a visdo que o futuro professor tera sobre o
trabalho docente e sobre a escolha por esse
oficio. H4 relatos de estudantes que mencionam
que muitos professores da escola de educacio
bésica e dos cursos de licenciatura questionam:
“uma aluna brilhante como vocé quer ser
professora?”. Isso desmotiva esses estudantes
quanto a sua opcdo pela carreira de professor.
Um de nossos respondentes toca nesse aspecto.
Para ele, nas aulas de didatica:

[..] ha teoria demais, histéria demais,
muitas discussdes sobre os aspectos sociais
em torno do ensino. Sei que sdo conteudos
muito importantes, mas acredito também
que lecionar ¢ uma paixdo, um amor que
vejo em outros professores. Esse aspecto
emocional, a meu ver, é o que diferencia
um professor apaixonado por aquilo que
faz e um professor que faz por fazer.
Percebo que a maioria dos professores da
area de ensino ndo desperta esse amor nas
aulas (Relato 17).

E comum entre estudantes universitarios
a discussdo sobre professores que demonstram
que nio sabem/gostam de ensinar. Dominam
o conteudo e sdo reconhecidos em suas areas
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de expertise; entretanto, lecionam talvez
porque seja exigéncia do trabalho universitario.
Entendemos tal questdo pela tradicional
dissociacdo entre ensino, pesquisa e extensdo,
sendo a pesquisa a Unica que normalmente
redunda em valorizagdo e reconhecimento dos
docentes universitarios, especialmente pelas
agéncias de fomento.

No relato acima, nosso respondente
ressalta o aspecto emocional do processo de
ensino, o que julga ser uma paixdo. Ao tratar
do compromisso moral do professor como uma
das dimensdes da profissdo docente, Contreras
(2002, p. 77) destaca que “este aspecto moral do
ensino esta muito ligado a dimensio emocional
presente em toda relacdo educativa” Segundo
0 autor,

[...] o desejo de um bom ensino, ou sentir-
-se compromissado com certos valores e
aspiragdes educativas, como a indignacio
e a repulsa ante situagcdes de ensino
reprovaveis, ¢ a demonstracio de que o
compromisso moral também ¢ um impulso
emotivo, um sentimento e inclusive
uma paixdo. Na verdade,
compromissado ou “obrigado” moralmente
reflete esse aspecto emocional na vivéncia
das vinculacdes com o que se considera
valioso. (CONTRERAS, 2002, p. 77).

sentir-se

Nesse sentido, os modos de conducio
das aulas que levam a admiracdo dos alunos
ou, em outro extremo, ao fazer por fazer, as
incoeréncias entre o discurso e as praticas
durante as aulas sdo expressdes, geralmente
inconscientes por parte dos docentes, que
denotam o valor que cada professor atribui ao
ensino. Contreras (2002) menciona também que
cada professor precisa, em algum momento,
defrontar-se com a pratica que realiza (e
que acredita ser a melhor para o processo
educativo), com o nivel de comprometimento
com a profissio e seu alunado, assumindo sua
posicdo de influéncia, pois, como observamos,
esse ¢ também um aspecto formativo.
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O conceito de professor como intelectual
exemplar, utilizado por Fichtner (2013) como
categoria analitica para pensar a relacdo do
professor com o conhecimento cientifico, a
escola e a sociedade, destaca a dimenséo pessoal
da profissdo docente e pode ser explicativo
para o incomodo de nosso estudante, quando
este tenta diferenciar “o professor apaixonado
por aquilo que faz e um professor que faz por
fazer”. Para o autor,

[...] o trabalho do professor,
esséncia, ndo existe propriamente no que
ele faz, mas no que ele pessoalmente é. Nao
sdo os métodos, as técnicas, as acdes, as
palavras de um professor que sio decisivos,
mas o seu espirito, sua autenticidade, sua

na sua

credibilidade. Os alunos serdo motivados e
intensamente orientados por ele, quando
tudo que ele ensinar representar uma
preocupacdo pessoal dele, quer dizer,
quando ele simplesmente ¢ auténtico na
sua pratica. O professor representa um
modelo vivo da unido do conhecimento e
da atitude pessoal com o conhecimento.
(FICHTNER, 2013, p. 223, grifos do autor).

Assim, o fato de o professor formador
ser avaliado pelo seu envolvimento com a
profissdo, com o curso, com seus alunos, sendo
coerente em seu discurso e pratica docente,
¢ um elemento que da credibilidade a esse
docente enquanto formador. Ele de fato passa a
ser exemplo ou modelo, especialmente quando
tratamos da formagdo do professor, em que
ndo ¢ possivel dicotomizar o conhecimento
cientifico e técnico da pessoa do docente.

Como observamos, as disciplinas de
didatica possuem um importante lugar na
formacéo, ndo apenas ao fornecer ferramentas
que possibilitam ao estudante pensar a pratica
na sala de aula, mas também na propria
questdo do professor ser, por vezes, referéncia
ou arquétipo na constituicio identitaria
desse futuro docente (MARCEL; CRUZ,
2014). Consideramos que o levantamento de
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praticas docentes na universidade também
pode contribuir para o esforco de rever a
formacdo docente, pois, “aproximar-se [...]
desse saber, explicitando-o, compreendendo-o,
analisando-o em profundidade pode revelar
pistas sobre como formar professores ou como
propor praticas alternativas que estio dando
certo na dificil situacdo do ensino brasileiro,
hoje” (ANDRE, 1992, p. 36).

Conclusao

Nosso interesse em analisar o que
prevalece como didatica nos cursos de formagédo
de professores e seus efeitos para o processo de
constituicdo profissional de futuros professores
levou-nos ao estudo relatado, cuja énfase recaiu
sobre a visdo de um grupo de 52 estudantes de
um curso de licenciatura de educacéo artistica
sobre a didatica e seu papel na formagéo docente,
mediante a abordagem dos tipos prevalecentes
de mediacoes didaticas no contexto das
disciplinas Didaticas e Metodologia de Ensino
e da Pratica de Ensino, assim como sobre o
que faz o professor formador para ensinar
sobre a docéncia.

Os resultados nos permitiram compor um
quadro mais ou menos representativo sobre o
papel da didatica na formacdo de professores,
levando-nos as quatro conclusdes a seguir.

A primeira delas ¢ que a énfase tecnicista,
propria da didatica instrumental prevalecente
oficialmente nos curriculos até o inicio dos anos
de 1980, e que sustenta a proposta do curso
investigado, desafia os professores formadores
no exercicio de sua docéncia, posto que aumenta
a diferenca culturalmente existente entre o
curriculo prescrito e o praticado. A necessidade
de contestacdo dos temas que compdem o
ementario das disciplinas cria uma relacdo com
a disciplina que parece atenuar a abordagem de
conteudos proprios da didatica, sob o risco de
reforcar a ideia de didatica instrumental. Como
ensinar metodologias de ensino sem resvalar
para a perspectiva tecnicista ¢ o principal
desafio dos formadores, nem sempre alcancado.

A segunda conclusido ¢ que o objeto da
didatica - o processo ensino-aprendizagem -
ocupa posi¢do nuclear no ensino de didatica,
mais em face dos temas trabalhados do que das
mediagdes didaticas dos formadores. Ainda que
as estratégias de ensino sejam diversas, néo
se manifestou na perspectiva dos estudantes a
percepcdo de que suas escolhas atendam a uma
razdo pedagdgica especifica para o tratamento
de determinado tema. As aulas de didatica séo
comuns, sem diferenca em relacio aquelas
das demais disciplinas do curso de formacéo
de professores. Defendemos que as aulas de
didatica sejam diferentes das demais ndo porque
recorrem a atividades diversas, dinamicas,
ludicas, relacionais, integradas, interdisciplinares,
interculturais etc., mas sim porque problematizam
a forma. Sendo a didatica a area de conhecimento
que se ocupa das concepgdes e praticas do ensino
para favorecer a aprendizagem do aluno, o que
se ensina, fundamentado pela razdo pela qual se
ensina, ndo pode desconsiderar a forma como se
ensina. A relacdo forma-conteudo carece de ser
mais considerada como condicdo formativa do
futuro professor.

Concluimos ainda que o estdgio
supervisionado vinculado as praticas de ensino
¢ considerado pelos estudantes um espaco/
tempo singular de formacéo, através do qual
conseguem objetivar possibilidades de docéncia
na sua area. Nesse sentido, o fato de o professor
formador responsavel pela supervisdo do estagio
ser o mesmo que atua com a didatica especifica
no ambito das disciplinas Metodologia do
Ensino de 1° Grau e Metodologia do Ensino de
20 Grau (terminologias ainda usadas pelo curso
investigado) € positivo, pois garante a ligacdo
necessaria entre conceitos estudados sobre a
docéncia e seu desenvolvimento no contexto
da sala de aula da educacdo basica.

A quarta concluséo ¢ que a influéncia do
professor formador no processo de constituicio
identitaria do futuro professor nio ¢ alvo de
contestacdo pelos estudantes. Pelo contrario,
ainda que questionem determinadas posturas
ou o seu siléncio em relacdo a alguns temas, o
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papel do professor ¢ reconhecido, e sua pratica, derevisio, no intuito de assumir a aprendizagem
observada como parametro de definicdo da da docéncia como foco, entendendo o ensino
propria pratica. como sua especificidade e que este envolve uma

Encerramos ressaltando a necessidade de  agdo especializada construida e sustentada por
o ensino de didatica experimentar um processo  um aporte solido e relacional de saberes.
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