56

TEMA EM DESTAQUE

A DIDATICA DE
PROFESSORES
REFERENCIAIS E SUAS
CONTRIBUICOES PARA
A FORMACAO DOCENTE

GISELI BARRETO DA CRUZ
JULES MARCEL

RESUMO

Este artigo discute o papel da diddtica na formagdo de professores
para a escola contempordanea. O objetivo do estudo consiste em
analisar as visoes de estudantes sobre as prdticas diddticas de
professores formadores indicados por eles como teferenciais.
Para atender ao proposto, foi produzido um questiondrio com
questoes abertas e fechadas, disponibilizado virtualmente aos
estudantes do curso de Pedagogia da Faculdade de Educagdo
da Universidade Federal do Rio de Janeiro. Os dados foram
examinados de acordo com a andlise de contetido e discutidos a
partir do que defendem Shulman (2005), em seus estudos sobre a
base de conhecimentos profissionais da docéncia, e Cunha (2012)
e André (1995), no que tange as prdticas do bom professor.

PALAVRAS-CHAVE DIDATICA ¢« FORMACAO DE PROFESSORES -
PROFESSOR REFERENCIAL » DOCENCIA.
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RESUMEN

Este articulo discute el papel de la diddctica en la formacion
de profesores para la escuela contempordnea. El objetivo del
estudio consiste en analizar las visiones de los estudiantes sobre
las prdcticas diddcticas de profesores formadores indicados por
ellos como referentes. Para atender a lo propuesto, se produjo un
cuestionario con preguntas abiertas y cerradas, que se puso a
disposicion virtualmente a los estudiantes del curso de Pedagogia
de la Facultad de Educacion de la Universidad Federal de Rio
de Janeiro. Los datos fueron examinados de acuerdo con el
andlisis de contenido y discutidos a partir de lo que defienden
Shulman (2005), en sus estudios sobre la base de conocimientos
profesionales de la docencia, y Cunha (2012) y André (1995), en
lo que atatie a las prdcticas del buen profesor.

PALABRAS CLAVES DIDACTICA « FORMACION DE PROFESORES *
PROFESOR REFERENTE « DOCENCIA.

ABSTRACT

This paper discusses the role of didactics in the education of
teachers for the contemporary school. The objective of the study
consists in analyzing how the students perceive the didactic
practices of those they regard as reference professors. To that end,
we have prepared a questionnaire comprising open and closed
questions, available online to be accessed by the students of the
Faculty of Education of the Federal University of Rio de Janeiro.
We have analyzed the data according to content analysis and
we have discussed them based on those who side with Shulman
(2005), in his studies about the basis of teachers’ professional
knowledge, as well as Cunha (2012) and André (1995), regarding
good teacher practices.

KEYWORDS DIDACTICS « TEACHER EDUCATION « REFERENCE
PROFESSOR * TEACHING.
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INTRODUGCAO

Olhando para este século, deparamo-nos com um tempo
de mutabilidade, expressado notadamente na tensdo entre
o desejo de se distanciar de um passado que ndo satisfez,
recusando-o como referéncia, e a auséncia de um referencial
s6lido, fazendo emergir um contexto marcado pela fragmen-
tacdo e dissolucdo de regras, cuja consequéncia é o predo-
minio de uma sensacdo de descontinuidade e inseguranca.
Pensar o mundo e, portanto, a escola, seus sujeitos e seus
saberes, requer, com isto, pensar em ambivaléncias e com-
plexidades com sérias implica¢Oes para a civiliza¢do, entre
elas os problemas que cercam as dualidades igualdade/desi-
gualdade e diferenca/indiferenca e as suas repercussdes no
processo educacional.

Diante dessa perspectiva, indagamos: como a formacao
de professores vem enfrentando a necessidade de prepara-
cdo de docentes para atuar nessa escola, nesse tempo? Enten-
demos que a formacdo de professores constitui um processo
que ndo se basta com a formacao inicial, porém defendemos
que esta precisa considerar em suas prdticas curriculares a
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base de conhecimento necessdria ao oficio docente em inter-
face com um olhar rigoroso sobre a escola, espaco predomi-
nante de objetivacdo desse oficio.

Marcelo e Vaillant (2009), em andlise sobre o processo
de desenvolvimento da identidade docente, destacam as
criticas sobre a formacdo inicial. Estas recaem, sobretudo,
na organizacdo burocratizada do curriculo, com forte énfa-
se disciplinar e excessiva fragmentacdo do conhecimento;
no divércio entre teoria e prdtica; na insuficiente vincula-
¢do com a escola. Entretanto, esses autores ressaltam que
a formacao inicial representa uma etapa importante de um
processo mais abrangente e complexo, que é o desenvolvi-
mento profissional. Os autores defendem a ideia de desen-
volvimento profissional como um processo individual e
coletivo, em longo prazo, no qual interagem diferentes tipos
de oportunidades e experiéncias. Essa perspectiva contra-
poe-se a ideia de justaposicdo entre formacdo inicial e con-
tinuada e vincula-se ao conceito de identidade profissional,
visto que ela se estabelece na forma como os professores se
definem a si mesmos e aos outros.

Se a formacdo inicial é parte do desenvolvimento pro-
fissional docente e este é condi¢ao determinadora da identi-
dade do professor, pensamos: a que tipo de processo se pode
atribuir a especificidade da fun¢do docente, de modo que
seja possivel garantir a afirmacdo identitdria mesmo em um
ambiente de ruptura, como parece ser a escola atual? Identi-
dade pressupde continuidade, isto é, conseguir permanecer
em meio a mudanga e garantir a unidade em meio a diver-
sidade. Como assegurd-la em tempos que fragmentam o in-
dividuo fazendo surgir novas identidades? Vemo-nos, entdo,
diante de um contexto de transformacodes que, se afetam até
mesmo a ideia que temos de nés préoprios, como ndo afetard
também a ideia que temos de formacdo e atuacdo profissio-
nal? No caso do professor, a acdo docente, hoje, envolve uma
multiplicidade de fazeres que se entrecruzam construindo
e desconstruindo o ensino enquanto ponto nodal de sua
identidade profissional. Todavia, historicamente, é o ato de
ensinar que especifica a funcdo docente — o que nos leva a de-
fender que a formacdo inicial ndo pode descuidar do tratamento
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do processo de ensino e aprendizagem, no sentido de propi-
ciar ao futuro professor condicOes essenciais para se inserir
e atuar eficazmente na escola.

Rolddo (2007) argumenta que a acdo de ensinar é o que
caracteriza o docente ao longo do tempo, apesar de essa dis-
tincdo decorrer de construcdo histérica e social em perma-
nente desenvolvimento. A autora defende a hip6tese de que
a funcdo de ensinar nas escolas contemporaneas deve ser
marcada pelo que chama de dupla transitividade e media-
¢do. Assim, ensinar deve ser assumido como um processo
de fazer aprender alguma coisa (curriculo) a alguém, s6 se
completando naquele que aprende — o0 que requer uma dupla
transitividade (sujeitos que ensinam e aprendem) e a mediacdo
(sujeitos que aprendem sob a mediacdo de quem ensina).

Nessa perspectiva, voltamos nosso foco para o ensino de
diddtica, visto que essa disciplina se organiza com base em
um dominio de conhecimento de natureza tedrico-prdtica
sobre o processo de ensino e aprendizagem. Qual tem sido
o papel da diddtica nos cursos de formacdo de professores?
Certamente, a ela nio cabe responder a todos os desafios
para a formacdo docente decorrentes do contexto atual,
mas, com certeza, sobre ela recaem a exigéncia e a urgéncia
de trabalhar a base referente ao tratamento pedagégico do
conhecimento escolar.

Defendemos que a escola tem uma missdo cultural: ela
é um elemento-chave para a articulacao de interesses, gostos
e socializacdo de aspectos histéricos, sociais e culturais, e os
professores sdo seus catalisadores, acelerando ou retardando
o processo. Nessa perspectiva, o oficio do professor envolve
o manejo de técnicas, mas nao so6 isso. Trata-se de um misto
de habilidades que ndo podem ser engessadas nesse quesito,
visto que diversas questdes interferem em seu trabalho co-
tidiano exigindo reflexdo, andlise de situacdes e tomada de
posicdo. As técnicas, sejam elas do tipo que for, serdo sem-
pre meios para o professor articular conhecimentos gerais
e disciplinares com vistas a aprendizagem de seus alunos.
Falamos, portanto, de um trabalho de mediacdo em que o
professor representa um tradutor e um difusor do conheci-
mento. Nesse processo de mediacdo se revelam as nuances
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do oficio em que ele, a partir das andlises dos fundamen-
tos sociais e culturais do curriculo, encaminha sua acdo no
contexto da sala de aula, fazendo a interpretacdo e a critica,
produzindo e organizando conhecimentos, identificando e
escolhendo método e estratégias pedagodgicas para a socia-
lizacdo das experiéncias de aprendizagem de seu grupo de
ensino (MELLOUKI; GAUTHIER, 2004).

Assim, assumimos e defendemos a perspectiva de que
0 objeto da diddtica diz respeito ao processo de compreen-
sdo, problematizacdo e proposicdo acerca do ensino. A didé-
tica se elabora no ensino, produzindo conhecimento sobre e
para ele. Trata-se de garantir ao professor em formacao e em
atuacdo condicoes de propor formas de mediacdo da prdtica
pedagégica, fundamentadas em concepgoes que permitam si-
tuar a funcdo social de tais mediacoes. Ndo se trata, pois, de
enfatizar o como fazer, porém o como fazer (mediacdo) em
articulagcdo com o porqué fazer (intencionalidade pedagogica).

No contexto dessa problematizacdo, foi desenvolvida
uma pesquisa sobre as prdticas do professor formador! reco-
nhecido por seus alunos como referéncia profissional. Sendo
o0 ensino o objeto da diddtica e o demarcador identitdrio do-
cente, por conseguinte digno de uma maior valoracdo na for-
macdo de professores, consideramos importante investigar
a acao de ensinar do professor formador referencial, a sua
diddtica. O objetivo é contribuir para a permanente busca
de aprimoramento das prdticas de formacado de profissionais
tendo em vista os desafios da escola de hoje. Mas o que vem
a ser o professor referencial?

Para efeitos da pesquisa, assumimos como professor
formador referencial aquele que os alunos consideram ser
exemplo de prdtica docente e referéncia para futura, ou ja
presente, prdtica profissional. Trata-se de uma escolha inten-
cional e deliberada, a partir do entendimento de que nossa
identidade professoral se forja, com certa parcela de contri-
buicdo, com base nas prdticas diddticas de professores que
se destacam em qualidade comparativamente a outros. Pois,
segundo Martins (1989* apud ANDRE, 1995, p. 95), “aquilo que
é vivido na prdtica é muito mais forte e duradouro do que o
que € ouvido em nivel de discurso”.

1 Pesquisa realizada por Jules Marcel
sob a orientagdo da professora
Giseli Barreto da Cruz, no ambito

do Geped - Grupo de Estudos e
Pesquisas em Didatica e Formacao
de Professores -, da Faculdade de
Educacédo da Universidade Federal
do Rio de Janeiro (FE/UFRJ).

2 MARTINS, P. L. O. Didatica tedrica/
Diddatica pratica. Sao Paulo: Loyola, 1989.
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Logo, ser professor referencial é, no nosso entendimento,
possuir status de arquétipo de pratica para o futuro professor,
pois ndo é dificil supor que, ao imputarmos positivo valor
as prdticas observadas no aprendizado da docéncia, elas se
tornardo referenciais para nés mesmos.

Este estudo refere-se, pois, as prdticas de professores
formadores considerados e indicados como referenciais,
com o objetivo de analisar, através da visao de seus alunos,
o porqué de serem considerados como tais. O que e como fa-
zem para serem identificados como referenciais de prdtica?
Quem sdo esses professores referenciais?

Investigamos o professor formador referencial no am-
bito do curso de Licenciatura em Pedagogia da Faculdade de
Educacao da Universidade Federal do Rio de Janeiro (FE[UFR]),
pois, nesse curso, também investigamos visOes de alunos
concluintes sobre as consequéncias do ensino de diddtica no
seu processo de constituicao profissional.

O foco da pesquisa recaiu sobre as prdticas de professo-
res formadores referenciais. Contudo, os sujeitos foram os
estudantes, seus alunos, que, tendo sido afetados por suas
prdticas, representavam, no nosso entender, a fonte mais
propicia de informacdo, através das quais os dados foram
construidos.

Inicialmente, desenvolveremos uma breve discussao sobre
0 “bom professor”, com base em André (1995) e Cunha (2012),
e a respeito dos saberes docentes, com base em Shulman
(2005), para, em seguida, apresentar nossas andlises sobre
as percepgoes de estudantes, futuros professores, acerca das
prdticas diddticas de seus professores referenciais.

ESTUDOS SOBRE O “BOM PROFESSOR”

André (1995) realizou um estudo sobre os processos de cons-
trucdo do saber diddtico de professoras de Diddtica/Estagio
da HEM (Habilitacdo Especifica para o Magistério) - denomi-
nacao das antigas escolas normais de formacdo para o ma-
gistério. A autora relatou que ndo hd um modelo tnico de
professor bem-sucedido; logo, a competéncia se expressa de
forma diferente em cada sujeito-professor. Em um estudo de
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caso do tipo etnogrdfico que realizou com cinco professoras for-
madoras de diddtica consideradas “boas” por seus colegas, pela
direcdo e pelos alunos, ressaltou haver, além das marcas pessoais
de cada uma, marcas comuns as professoras competentes inves-
tigadas. Relata que as marcas identificadas ndo divergiam muito
daquelas apontadas em outros estudos (DIAS DA SILVA, 1992° apud 3 DIAS DA SILVA, M. H. G. F.
, . . O professor como sujeito do fazer
ANDRE, 1995). O que é muito importante, segundo a autora, docente: a pratica pedagégica nas
pois “[..] 2 medida que houver reiteracio de resultados de UIN  gycencan) - pocoiots oo trscan
estudo para outro, ficaremos mais confiantes em considerd-los Y% 530 Paulo-1992
como nucleos centrais de preocupacdo nos programas de for-
macio e aperfeicoamento de professores” (ANDRE, 1995, p. 90).
As marcas comuns destacadas pelo estudo de André
foram: o desejo de se aperfeicoarem mais; o dominio dos
conteudos, dos métodos e das técnicas de ensino; a conside-
racdo do universo cultural dos alunos; o estimulo a producado
de conhecimentos por parte dos alunos; a coeréncia entre
0 que propoem, como desenvolvem e como avaliam o seu
trabalho; a visdo critica do ensino, da escola e das condi¢oes
de trabalho.
Esse estudo indicou ainda, pelo menos, trés determinan-
tes fundamentais que afetam a construcdo da competéncia
docente: ambiente cultural e familiar, processo de escolari-
zagdo e ambiente de trabalho.
Em pesquisa de doutorado, Cunha (2012) identificou vin-
te e um professores considerados bons — universitdrios e de
ensino médio — através dos alunos que os qualificaram como
tais. Metodologicamente, optou por uma pesquisa qualitati-
va do tipo etnogrdifico, inserindo-se nas salas de aula desses
professores para fazer observacoes e andlises de seus fazeres,
além de entrevistd-los em busca de suas histérias de vida,
analisando os dados pela via da andlise de discurso. Seu inte-
resse foi “partir do desempenho do professor e aprofundar
estudos sobre sua histéria para identificar que influéncias
foram, para ele, mais significativas” (CUNHA, 2012, p. 23).
Para Cunha, a ideia de bom professor é valorativa e
dependente do referencial e da experiéncia do sujeito que
atribuiu valor, sendo a questdo valorativa dimensionada
socialmente. Cada aluno atribui ao professor uma qualifica-
¢do, fruto de suas convicgoes pessoais, que sdo influenciadas
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socialmente, ou seja, esse valor de bom professor é situado
no tempo e no espaco social. Assim, ao se falar do bom pro-
fessor, as caracteristicas efou atributos deste sdo frutos do
julgamento individual do avaliador, que é integrante de uma
sociedade, em um dado tempo histérico, que possui um ri-
zoma de culturas peculiar que situa esse lugar e o diferencia
dos demais, além de um imagindrio coletivo correspondente
a tudo isso interferindo na sua valoracao.

O estudo de Cunha revelou a histéria de vida dos pes-
quisados, as influéncias principais nessa trajetéria, a visdao
deles sobre a problemadtica social, suas prdticas pedagogi-
cas, as dificuldades enfrentadas no exercicio da profissao
e os apontamentos desses professores sobre a formacao do
professor, ou seja, como agiriam caso fossem formadores
de professores. Os resultados apontaram os fazeres e os sa-
beres do bom professor. Jd para os alunos concluintes que
indicaram tais professores como bons, suas caracteristicas
principais habitam em torno da relacdao professor-aluno, so-
bretudo no tocante aos aspectos afetivos.

Portanto, articular a visdo do aluno sobre seu bom pro-
fessor, adjacente ao seu fazer profissional, mostra-se relevan-
te e adequado para analisar a identificacdo de professor refe-
rencial feita pelos seus alunos em formacao, pois ambos os
paradigmas — bom e referencial — unem percepcao e prdtica.
No confronto entre valoracdo individual/coletiva dos sujei-
tos investigados sobre seus professores referenciais e suas
praticas, seu oficio feito de saberes (GAUTHIER, 1998), podem
emergir aspectos nem sempre considerados na formacgao de
professores e que merecem mais relevo no decorrer do pro-
cesso formativo de docentes.

SHULMAN E ABASE DE CONHECIMENTO PROFISSIONAL
DOCENTE

Simultaneamente ao aporte teérico do bom professor, foram
analisadas prdticas do professor referencial a luz das discus-
sOes sobre os saberes docentes. Paradigma de grande folego
nas décadas de 1980 e 1990 do século passado, os saberes
docentes sdo uma forma de classificar os conhecimentos de
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base profissional dos professores. Autores como Shulman
(2005), Gauthier (1998) e Tardif (2002) compdem 0O grupo
de estudiosos com mais destaque desse paradigma. A esco-
lha por trabalhar com os saberes docentes foi uma estraté-
gia que visava atender a uma caréncia de estudos sobre o
objeto em questdo. Mostrou-se vdlida e eficiente essa esco-
lha, pois a base de conhecimentos profissionais dos pro-
fessores e seus saberes, classificados pelos estudiosos do
campo, permitem analisar os fazeres docentes que sdo ali-
cercados pelos seus saberes.

Neste estudo, optamos por trabalhar especificamente
com as categorias da base de conhecimento docente defendi-
da por Shulman (2005).

Esse autor mostra que as pesquisas sobre as prdticas de
professores peritos sdo escassas e, além disso, analisam, so-
bretudo, a forma como o professor administra a sala de aula
e o referente resultado no tocante ao desempenho discente.
Sobre a relacdo entre o que faz o professor para gerir a sala
de aula e a performance do aluno é que tratam as investigacoes
do paradigma processo-produto. Tentando se contrapor a esse
paradigma e defendendo uma reorientacdo dos programas de
formacdo docente, Shulman sugere que as investigacoes que
ja enfatizam a forma como os professores fazem o manejo
dos alunos deem mais relevo ao manejo das ideias.

Para Shulman, os conhecimentos dos professores sio
acionados, relacionados e também construidos durante o
ensino e a aprendizagem, através de seis processos comuns
ao ato de ensinar, por ele denominado de raciocinio pedagoé-
gico, a saber:

a) Compreensdo dos objetivos a serem alcancados e do
contetido em suas estruturas mais complexas, reco-
nhecendo o modo em que uma determinada ideia se
relaciona com outras ideias no interior da mesma ma-
téria e também com ideias de outras dreas, ou mes-
mo compreendendo os sujeitos e suas necessidades
para recorrer a instrumental/repertério adequado.

b) Transformacdo, que envolve interpretacdo criti-
ca (avaliacdo do professor sobre o conteido a ser
ensinado); representacdo (escolhas diddticas do
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professor para representar esse conhecimento para

determinados sujeitos); selecdo (sequéncia diddtica,

planejamento da aula); adaptacdo (ato de adaptar o

repertorio selecionado a cultura dos alunos/turma).
¢) Instrucdo, o ensino propriamente dito.

d) Avaliacdo do processo de ensino durante e depois dele,
analisando se o aluno consegue no momento e/ou
conseguiu aprender ao final desse processo.

e) Reflexdo, a avaliacdo do professor, de sua pratica.

f) Nova compreensdo, fruto dos processos de ensinar e
de aprender desenvolvidos, possibilitando a conso-
lidacdo de novas compreensoes e de aprendizagens.

Ao longo da década de 1980, Shulman enfatizou tam-
bém o paradigma perdido (missing paradigm), ao denunciar
que as pesquisas sobre o ensino, na tentativa de simplificar
as complexidades inerentes a ele, ignoraram o contetiido es-
pecifico da disciplina que os professores lecionavam. Tais
pesquisas ndo investigaram como o contetido de uma deter-
minada drea era transformado, a partir do conhecimento do
professor, em conhecimento a ser ensinado.

Destarte, a favor da profissionalizacdo da docéncia,
Shulman expds argumentos relativos aos conteudos, ao ca-
riater e as fontes do conhecimento de base para o ensino,
a fim de responder perguntas de ordem intelectual, prdtica
e normativa que cercam a retdrica sobre o pensamento do
professor. Como proporcionar a construc¢do, na formacao
para a docéncia, dessa base de conhecimentos profissionais?
Quais sdo as fontes desses conhecimentos? De que dreas do
saber académico e da experiéncia os professores podem ex-
trair sua compreensdo e formar sua base de conhecimentos
necessdrios a docéncia? Que termos podem ser usados para
conceituar essas fontes?

Shulman elaborou categorias conceituais dos conheci-
mentos que, a seu ver, sustentam a compreensdo que deve
ter o professor para que os alunos aprendam. Sao esque-
mas gerais do conhecimento de base que constituem ferra-
mentas para o oficio docente. Essa base de conhecimentos
incluiria:
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a) Conhecimento da matéria a ser ensinada.

b) Conhecimentos pedagégicos produzidos por estu-
diosos da educacdo, especialmente considerando os
principios e estratégias de gestdo e organizacdo da
classe para além do ambito do sujeito.

c) Conhecimento do curriculo, com um especial do-
minio dos materiais e programas que servem como
ferramentas para o oficio docente.

d) Conhecimento pedagoégico do conteuddo, que trata
do especial amdlgama de conteddo e pedagogia,
esfera exclusiva do professor, sua forma proépria de
compreensdo profissional.

e) Conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas.

f) Conhecimento dos contextos educativos, que vao
desde o funcionamento do grupo ou da sala de aula,
da gestdo e do financiamento dos distritos escolares,
até o cardter das comunidades e culturas.

g) Conhecimento dos objetivos, metas e valores edu-
cacionais, e de seus fundamentos filos6ficos e
histéricos.

Para ilustrar sua perspectiva quanto ao paradigma de
investigacdo que propunha e sobre a base de conhecimentos
profissionais da docéncia, Shulman relatou uma experiéncia
observada em estudo que realizou com professores peritos.
Trata-se do caso da educadora Nancy, com 25 anos de expe-
riéncia profissional. Ela atuava como se dirigisse uma sinfo-
nia. Nancy atendia a todos os alunos, dos mais timidos aos
mais barulhentos, provocando e sondando os alunos em torno
do conteuddo que ensinava. Dominava de tal modo o contet-
do que saberia usd-lo para diferentes fins pedagogicos, para
distintos niveis de dificuldade, para diferentes tipos de alu-
nos e variados tipos de temas ou énfases. “La combinacién
entre comprension de la materia y destreza pedagégica que
se observaba en Nancy era simplemente deslumbrante”
(SHULMAN, 2005, p. 3). Quais sdo, pois, as crengas, conceitos e
habilidades que permitem a Nancy ensinar do modo que en-
sina? Podem outros professores ser preparados para ensinar
com esse grau de destreza?
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A motivacdo de Shulman coincide com nosso esforco
investigativo. Serd possivel identificar, nas prdticas dos
professores experts, crencas, concepcoes e conhecimentos
praticos que permitem reorientar a formacao docente? Nossa
investigacdo tem o limite de ndo contemplar o historico de
constituicao profissional do professor referencial, ou seja,
ndo conseguiu evidenciar as fontes da formacdo da base de
conhecimentos desse professor. Nem contemplou a observacao
de seus fazeres a partir do olhar de investigador, mas sim da
visdo privilegiada de seus alunos. Porém, seus fazeres indicaram
alguns elementos que evidenciam sua base de conhecimentos
profissionais, de que trataremos na préoxima secao.

PERCEPCOES DE FUTUROS PROFESSORES SOBRE
OS SEUS REFERENCIAIS DE PRATICA DOCENTE
Como ja dito na introdugao, aplicamos questiondrio aos estu-
dantes do curso de Pedagogia da FE[UFR]. Nao nos dirigimos
a todos os estudantes, mas, especialmente, aqueles que jd
tinham cursado, ao menos, 50% das disciplinas do curriculo.
Essa opgao foi feita com a intenc¢do de alcancgar respondentes
que, pelo tempo de curso, foram mais afetados, do ponto
de vista quantitativo, por diferentes prdticas professorais no
contexto de um curso de formacdo de professores para a edu-
cacdo infantil e para os anos iniciais do ensino fundamental.

Do total de 38 respondentes, foram identificados 17 pro-

fessores formadores como referenciais para/por seus alunos,
0 que denota algumas possibilidades:

a) A ampla distribuicdo indica que a condicdo de referen-
cial para um aluno é de ambito extremamente parti-
cular, em que cada um constréi critérios intimamente
pessoais, pouco compartilhados entre os pares.

b) Nao hd professor que consiga atingir a todos os alu-
nos com o0 mesmo grau de abrangéncia.

A questdo sobre quem e por que sdo os referenciais inau-
gurou a sequéncia de perguntas. Classificamos as respostas
de acordo com a énfase, buscando agregar coletivamente
os significados individuais indicados por cada respondente.
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Para efeito de organizacdo do anuncio as evidéncias dessa
pergunta, classificamos trés blocos de categorias: relacional,
metodoloégico e profissional.? Todos os blocos obtiveram cer- 2 Reconhecemos que a categoria

“profissional” envolve o relacional

ta proporcionalidade apés auditarmos as énfases, no tocante ¢ o metodolsgico e que o trabatho

- docente é, em esséncia, um trabalho
40 numero. interativo, portanto genuinamente

O bloco relacional integra as énfases que agregaram os 'elacional Ainda assim, optamos

por designar como profissionais os

seguintes sentidos nas falas dos respondentes sobre os por- aspectos referentes ao conhecimento

da matéria a ser ensinada e as

qués: deseja espelhar sua prdtica na pratica do professor; habilidades de operar com esse
ndo deseja espelhar sua prdtica na pratica do professor; man- ZﬁZ“;i!Z?ZLLZZT&”SL”S& \rlwlwsatic;r
tém relacdo respeitosa com os alunos; mantém relacao que potencia o offcio docente.
extravasa o limite da sala de aula; professor gosta do que faz;
professor motiva os alunos.

O que é mais significativo na aprendizagem da docéncia? O
que estd sendo ensinado ou como estd sendo ensinado? O aspec-
to marcante nesse bloco foi a relacdo estabelecida e mantida en-
tre os referenciais e seus alunos. Essa percepcao indica que, para
um professor ser considerado referencial, é necessdrio que ele
afete o aluno. Afetar é extravasar a relacdo inerente a mediacdo
do processo de ensino-aprendizagem. E oferecer ao aluno
possibilidades de interacdo que ultrapassem o limite do comum.
E fazé-lo perceber que, mais do que professor, hd um parceiro na
busca pela aprendizagem. Uma relacdo entre pares em prol de
um objetivo comum: a aprendizagem do contetdo. Verificamos
que ser referencial é atingir um status que outros professores nao
atingem para os alunos, e que a relacao estabelecida envolve did-
logo horizontal, respeitoso, estimulante e motivador em torno
de um conhecimento importante a profissionalizacao.

O bloco metodolégico contemplou um amadlgama en-
tre metodologia, estratégias e habilidades dos professores
referenciais. As énfases se relacionaram de tal forma que a
codificacdo (BARDIM, 2006, p. 103) realizada na andlise descri-
tiva, com posterior categorizacdo (p.117), pouco desagregou
elementos de sentidos tdo imbricados. Esse foi o bloco em
que mais identificamos a diddtica do referencial, a reunido
de seu escopo de saberes em prol da efetivacdo do processo
de raciocinio pedagdgico (SHULMAN, 2005).

A palavra que mais evidencia a recorréncia das falas dos
respondentes, nesse bloco, é metodologia. Metodologia en-
volve concepgoes de educacao, de ensino, de aprendizagem,
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de avaliacdo, enfim, de diversos componentes que permeiam
0 processo a ser vivenciado por professor e alunos em torno
do conhecimento. A partir do método, emergem as estraté-
gias, isto é, as formas por meio das quais o caminho serd per-
corrido, materializadas pelas habilidades de saber-ser-fazer
do professor.

Os métodos evidenciados pelas falas indicam concepcoes
de ensino que pressupoem escolhas do professor quanto ao
respeito a figura do aluno como sujeito de sua aprendiza-
gem, ao prazer como uma varidvel importante na mediacao
entre o aluno e o docente em torno de um conhecimento, a
articulacdo entre teoria e prdtica, todos tangenciados pela
ideologia politica inerente a qualquer concepcdo e acao.

As estratégias indicadas pelo grupo de respondentes sdo
pouco claras. Além das citacOes referentes as avaliacdes ludi-
cas, apenas advertem, de forma geral, que a forma escolhida
pelo professor possibilitou aprendizagens proficuas, interes-
santes efou ficeis.

As habilidades se referem ao saber comunicar, saber argu-
mentar, ser dinamico, organizado, empenhado, pesquisador,
enfim, posturas de fazer e ser muito particulares ao individuo
eleito, mas passiveis de serem agregadas pelo justo motivo de
indicarem capacidades comuns aos investigados.

No altimo bloco profissional, integram-se as énfases ain-
da referentes as causas da indicagao: matéria que leciona, co-
nhecimento aprendido significativo, dominio do contetdo,
profissionalismo, coeréncia entre discurso e prdtica.

O fio condutor desse bloco é o contetido da matéria a
ser ensinada. Todas as énfases reinem significados que sio
tangenciados pelo conteudo trabalhado pelo professor. Com-
preender o conteido é fundamental, tanto quanto saber
explicd-lo de diferentes maneiras; tanto quanto ter atitudes
condizentes ao contetudo; e tanto quanto denotar entusias-
mo em face do conhecimento. O grupo de respondentes que
elegeu seu referencial a partir da relacdo estabelecida entre
eles, o professor e o conteido apresentaram justificativas
que permitiram depreender que:

a) Dominar o contetido a ponto de estabelecer rela-

¢Oes com o contexto social é digno de indicagdo de
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referencial. Cremos que, para chegar a esse nivel de
andlise, o professor ndo se limita a entender os con-
ceitos e descricoes sobre dado contetudo. O referen-
cial corrobora os argumentos de Shulman ao sugerir,
pela visdo de seu aluno, que ele possui atributos de
um professor perito (expert), que dentre outros conhe-
cimentos de sua base profissional, domina o contet-
do da matéria a ser ensinada.

b) O préprio contetido ensinado motivou a indicagdo
porque proporcionou aproximac¢ao do aluno com o
conteudo e consequente interesse pelo mesmo. O
que nos leva a crer que a forma como o professor
lecionou também contribuiu.

c) O conteudo foi significativo para o aluno. Inadequa-
do supor que uma intervencdo mal sucedida possa
provocar uma indicacdo de referencial. Logo, e no-
vamente, imputamos ao éthos professoral, a forma
de ser e fazer do professor, a qualidade que apare-
ce como elemento fundamental na justificativa dos
alunos que relacionaram seu professor devido a
aprendizagem do contetdo.

d) As atitudes docentes, tais como mostrar compro-
misso com os alunos por sua dedicacdo ao que se
propunha, pela exigéncia suscitada, pela sua empol-
gacao, por se mostrar estudioso do conteudo ensi-
nado, por ndo demonstrar cansago etc., denotam o
compromisso profissional que o professor teve com
os alunos.

Quais sdo suas principais qualidades docentes? Essa
pergunta compds o questiondrio no intuito de possibilitar
uma organizacdo mais sintética dos motivadores da identi-
ficacdo de referencial realizada pelo seu aluno, jd contem-
plados na resposta a pergunta anterior, pois os porqués da
identificacdo e eleicdo como referencial certamente se rela-
cionam com as suas qualidades. Além disso, a pergunta ser-
viu para validar os dados, pois, de fato, as justificativas se
repetem. Metodologia empregada, coeréncia entre discurso e
prdtica, relacdo aproximada entre professor e aluno, atributos
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pessoais — relacionais efou metodolégicos — e dominio do
conteudo sdo as énfases que mais representam os sentidos
expostos pelos respondentes.
No que tange a metodologia empregada, alguns respon-
dentes indicaram:
— Explica com clareza, repete as explicagoes exemplificando de for-
mas diferentes, [...] e ndo atola os alunos de exercicios dispensdveis
e de repeticoes vas.

No que tange a coeréncia entre discurso e prdtica:
= [...] prdticas condizentes com seu referencial tedrico.

No que tange aos atributos pessoais — relacionais e/ou
metodologico:

- Simplicidade, clareza, [...] autocritica, organizacdo, dialogicida-

de, afetuosidade e exigéncia.

No que tange aos conteudos lecionados:
— Conhecimento profundo sobre as disciplinas e temdticas que
as compunham.

Cunha (2012, p. 123-132) constatou em seu estudo o que
nomeou de “habilidades do bom professor”. As habilidades
observadas na prdtica dos sujeitos de sua pesquisa foram
classificadas pelas categorias:

a) Organizacdo do contexto da aula, que abrange as
habilidades do professor em explicitar para os alu-
nos os objetivos do estudo, por acreditar que os
alunos, se compreenderem o porqué do estudo, es-
tardo mais motivados; em situar historicamente o
conteudo (para tal o dominio deste é fundamental);
em estabelecer relacdes do contetido em pauta com
outras dreas do saber, favorecendo uma contextuali-
zacdo do conhecimento trabalhado; e em descrever
o roteiro, oferecendo uma visdo sincrética da aula.

b) Incentivo a participacdo dos alunos, favorecendo
um ambiente ao didlogo, chave para uma aula par-
ticipativa e criativa, com énfase no reforgo positivo
as intervencoes dos alunos, aproveitando as respos-
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tas para dar continuidade a aula; coletivizar davidas
como estratégia de producdao de conhecimento, pois
a duvida de um aluno pode ser também de outro; e
partir das experiéncias dos alunos.

c) Trato da matéria de ensino, tornando o conhecimen-
to acessivel, enfatizando novamente o contetudo e
seu dominio, fazendo uso de analogias, relacoes de
causa e efeito, teoria e prdtica etc.; e uso adequado
dos recursos disponiveis, variando os estimulos.

d) Uso da linguagem pelo professor, com clareza nas
explicagdes, tanto no uso de terminologia adequa-
da quanto no emprego da voz, com a observacao de
pausas e entonacdo variada que dé significado ao
discurso; certa dose de humor no trato com os alu-
nos, aproximando-se no esforco de tornar prazerosa
a aprendizagem escolar e aproveitando certas situa-
cOes engracadas para dar dinamismo a aula.

Em suma, as énfases que apresentamos das falas dos
respondentes muito se aproximam das énfases do estudo de
Cunha. Os professores indicados possuem qualidades quanto
arelacdo que transparecem ter com o contetido que lecionam,
além de atributos pessoais que os aproximam dos alunos.

Assim sendo, as marcas comuns indicadas por André
(1995), resultado dos estudos desenvolvidos acerca do bom
professor permanecem em sintonia. As evidéncias desses
estudos ndo apontam irregularidades; ao contrdrio, fortale-
cem as marcas comuns ja descritas pelos resultados dessas
investigacoes.

Em nosso estudo, buscamos identificar fatores que ex-
plicitassem mais detidamente a relacdo do professor referen-
cial com o contetido sob sua responsabilidade. Entendendo
o destaque dado por Shulman (2005) ao contetido no contex-
to da critica aos padroes da racionalidade técnica, o missing
paradigm (paradigma perdido), procuramos compreender o
que os respondentes comentaram a respeito da relacao entre
o conteudo e o referencial, de como as prdticas dos professo-
res indicados revelavam a relacao que tinham com o conhe-
cimento da matéria a ser ensinada.
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As respostas, além de ressaltarem que o professor com-
preendia fundamentalmente o conteido que ensinava, iam
além, apontando diversas aptidoes docentes que possibilita-
ram distintas categorizacoes de sentido:

a)

b)

c)

Domina o conteido e busca se atualizar: parte dos
respondentes indicou que seus referenciais ndo ape-
nas dominavam o contetido, como também se atua-
lizavam. A fala a seguir é representativa desse grupo:
- O professor domina bastante os contetidos, tendo livros
langados sobre os assuntos das disciplinas que leciona, mas
também demonstra estar sempre se atualizando, trocando
com os alunos e buscando novos conhecimentos para agre-
gar a si e a todos.

Domina e acolhe contribuicdes dos alunos: nessa
categoria, agregam-se significados das respostas dos
alunos que indicavam ser o seu referencial um bom
ouvinte, a despeito de dominar o conteudo:

— Ela leciona Abordagens Diddticas da Educacdo de Jovens e
Adultos. Estuda desde o inicio como surgiu essa demanda na so-
ciedade e o quanto é dificil o combate do analfabetismo no Brasil,
cujas raizes historicas sao fincadas no término da escraviddo,
além de outros motivos. De forma que toda a questdo social, po-
litica, cultural e econdmica € perfeitamente dominada pela pro-
fessora x. Isso sem contar que ela é muito educada, sabe ouvir e
para para ouvir seus alunos em suas aflicoes académicas.

Domina, deixando ver a apropriacdo do contetdo
pela articulacdo de diversos autores e teorias refe-
rentes, oferecendo ilustracdes prdticas exemplifica-
doras: para significativa parte do grupo de estudan-
tes, o referencial domina o contetido ensinado de tal
modo que o articula valendo-se de diversos autores
e teorias referentes ao contetido ensinado e oferece
exemplos prdticos, ilustrativos, por vezes, da com-
plexidade do conhecimento em aprendizagem:

— Ela sempre dd exemplos prdticos respaldando-se em autores
conceituados que falam sobre o tema debatido em sala de aula.
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d)

e)

f)

g)

h)

Domina o conteddo e transmite seguranca: um res-
pondente indicou que seu referencial, além de do-
minar o conteido, transmite seguranca ao ensind-lo:
- Domina totalmente o contetido que leciona e transmite
muita seguranca, confianga sobre o que fala e nos desafia a
fazer o mesmo.

Domina e reflete a relagdo que tem com o contetdo,
motivando os alunos: um aluno indicou que se sen-
tia motivado e convidado a estudar a drea relativa
ao contetido ensinado pela relacdo que o professor
transparecia ter com ele:

— A professora x parece ser apaixonada pela sua disciplina. Além
de dominar os contetidos que leciona, ela mobiliza os alunos a
querer aprender sobre a drea de administracdo educacional.

Domina e gosta do que faz: com certa similaridade a
anterior, essa categoria abarcou respostas que indi-
cavam a satisfacdo que o professor denotava ter pela
tarefa que exercia:

— Tenho uma visdo muito positiva. Como disse, a maneira
como este parece contente com o que leciona. Hd, para mim,
uma relagdo direta entre o trabalho e o gostar do que faz.

Domina e é experiente: determinado grupo respon-
deu que, na sua visdo, o referencial tinha experién-
cia, o que é um vetor de qualificacdo:

- Ela domina o contetido da disciplina que ministra, é doutora
nessa especificidade que leciona, domina esse conhecimento espe-
cifico e estd acostumada a dar aquela disciplina na graduagdo,
mestrado, doutorado, semindrios, palestra, pesquisa... Ela so es-
tuda esse campo ou se debruga a trabalhar mais com essa linha...

Domina e vai além: grande parte dos respondentes
indicou que seu referencial ultrapassava os limites
do esperado:

— Excelente, pois vai além da ementa determinada. Nos pos-
sibilita fazer “links” com outros assuntos em voga na midia,
com tabus e conceitos paradigmadticos.
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i) Domina e promove aprendizagens significativas:

parte dos respondentes ressaltou que seu referen-
cial promovia aprendizagens significativas:
— A professora se mostra bastante articulada em rela¢do aos
conhecimentos trabalhados em aula. As aulas dela fazem
sentido, pois ela vive e nos faz viver os contetidos trabalha-
dos, sendo assim, sempre hd relagdo teoria e prdtica, ocot-
rendo a aprendizagem de forma significativa.

j)  Domina e é coerente com o conteudo que leciona:

finalizando, parte dos respondentes se referiu a re-
lacdo entre o contetido lecionado e seu referencial a
partir da coeréncia vista entre aporte teérico e pré-
tica pedagobgica:
- Ela domina muito o referencial que leciona, mas ndo tem
medo de dizer que ndo sabe algo e que vai estudar mais.
A prdtica dessa professora estd intimamente ligada ao seu
referencial tedrico metodologico.

Como podemos notar, muitas significacoes distintas sdo
possiveis na andlise de um mesmo objeto — a relacao entre o
conteudo ensinado e seu mediador. Na visdo dos alunos, to-
dos os referenciais indicados dominam o contetido da maté-
ria a ser ensinada, de tal modo que enriquecem seu trabalho
pedagogico. Dessa forma, permitem que os alunos identifi-
quem esses diferenciais, agregando-os ao rol dos motivado-
res para qualificacdo de professor referencial dos mesmos.

A compreensdo de um conteido, primeira etapa do pro-
cesso de raciocinio pedagégico do professor (SHULMAN, 2005),
ou seja, da mobilizacdo dos seus conhecimentos de base
profissional em prol de uma intervencdo pedagégica, é uma
etapa importante, pois prevé a compreensao dos objetivos
a serem alcancados e do contetido em suas estruturas mais
complexas. Entretanto, compreender a matéria nessa com-
plexidade ndo garante a aprendizagem da mesma pelo alu-
no. Nio basta saber o contetido. E preciso saber ensinar.

A dimensdo do ensino inerente aos contetidos nos estu-
dos de Shulman reside no que nomeou de conhecimento pe-
dagdégico da matéria. Uma amadlgama entre o conhecimento da
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matéria a ser ensinada e o conhecimento pedagdgico geral
(oriundos dos estudos das ciéncias aplicadas a educacio). £ uma
dimensdo exclusiva do professor. Segundo Shulman (2005),
trata-se de sua forma prépria de compreensao profissional.

Sobre a relacdo desse professor com os alunos, o que
vocé tem a dizer? Essa pergunta pretendia validar, através
dos respondentes, um aspecto que Cunha (2012) anunciou
em seu estudo sobre o bom professor: na visdo dos seus alu-
nos, prevalecem os aspectos afetivos como maiores motiva-
dores para elegé-lo como bom. Serd que essa evidéncia se
confirmaria no estudo?

Constatamos que esse aspecto foi o que mais esteve pre-
sente nas falas dos respondentes, atravessando todas as res-
postas ao questiondrio. Essa dimensdo favorece, a nosso ver,
a predisposicao do aluno para o conhecimento sistematiza-
do pelo professor. Consideramos que o afetar é mobilizador
— de aproximacoes ou até de afastamentos. No contexto dos
significados atribuidos pelos alunos as prdticas dos formado-
res referenciais, afirmamos ser de aproximacoes, de disponi-
bilidade, de afeicdo — o afetar com afeto.

- A professora consegue estabelecer uma relagdo afetiva muito

forte com os alunos, e isto propicia um clima muito agraddvel

na sala de aula.

Do grupo de respondentes, houve os que afirmaram que
o professor agradava a todos, enquanto outro grupo indicou
que, apesar de considera-lo referencial, ndo era unanimida-
de na turma. As falas sdo representativas desses grupos, res-
pectivamente:

- A relagdo € excelente e ndo conheco um aluno que tenha se

queixado por qualquer razdo desse professor.

— Ndo sdo todos os alunos da faculdade que gostam da diddtica

da professora, mas posso dizer que suas aulas sdo de exceléncia,

por alinhar teoria e prdtica.

Um grupo de alunos respondeu, sucintamente, que a re-
lacdo entre o professor e os alunos era satisfatéria, como nos
excertos a seguir: “Boa”; “Muito boa”; “Maravilhosa”; “Exce-

», «

lente”; “Otima”; “A melhor possivel”.
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Outro grupo de alunos indicou que a relacao estabelecida
entre o referencial e sua turma ndo era de uma proximidade
afetuosa, e sim distante, séria ou apenas profissional, entre-
tanto, nem por isso deixou de ser valorizada pelos alunos
que os elegeram como referencial.

— Acho a relagdo séria, ética e responsdvel, sem deixar de ter em

mente que estd trabalhando com a formagdo de futuros professo-

res (...). Procura atender da melhor forma possivel as demandas
dos alunos, sem muito afeto.

Ademais, a evidéncia mais significativa das falas dos res-
pondentes se emoldura nas relacdes afetuosas. Distintas por
leves alteracoes de significado, as énfases que representaram
os sentidos de determinado grupo e que se forjaram na ana-
lise descritiva, foram: relacdo respeitosa e atenciosa; relacdao
afetiva e amigdvel; relacdo franca; relacdo aberta ao didlogo;
e relacdo préxima aos alunos.

Cremos que o viés que une as falas no tocante a afetivi-
dade do professor para com os alunos, na relacdo estabeleci-
da entre ambos, € o respeito. Presente em todo o percurso de
andlise dos dados, sobretudo nas respostas da pergunta ora
analisada, o respeito do professor para com o seu aluno se
manifesta nas falas que indicam as suas qualidades: respeita
o aluno sendo atencioso; respeita o aluno sendo paciente;
respeita o aluno sendo franco; respeita o aluno possibilitan-
do que se expresse, dialogando com ele; respeita o aluno sen-
do cordial. Na andlise das demais perguntas, outras qualida-
des dos referenciais manifestaram o respeito ao aprendente
quando os respondentes indicaram ser o referencial um pro-
fissional comprometido, coerente com seu referencial teéri-
co, que domina o contetdo ensinado, que gosta do que faz,
que vai além das expectativas, que tem clareza nas exposi-
coes, que traz o conhecimento para a realidade do aluno etc.

Logo, indagamos o quanto a formacdo inicial tem promo-
vido, além do ensino de matérias pretensamente importantes
para a futuro exercicio docente dos professores em forma-
¢do, a aprendizagem de valores. Respeito se ensina? No6s, pro-
fessores, precisamos nos perguntar, sempre que possivel, o
quanto negligenciamos em nossa agao pedagoégica o ensino de

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 25, n. 57, p. 56-82, jan./abr. 2014



valores — éticos, comunitdrios, sociais e, por que ndo, culturais.
Nossos respondentes, olhando para as prdticas de seus for-
madores, indicam que eles ensinam valores. Essa evidéncia
coloca-se como uma das contribuicOes mais significativas
do estudo. Aqueles e aquelas que sdo referenciais de futuros
professores, que serdo arquétipos de prdtica para eles, ensi-
nam valores aos seus aprendizes, ou, a0 menos, acrescentam
valores ja construidos nas suas trajetorias. Contribuem para
construcdo de uma identidade responsdvel, o que, consequen-
temente, nos faz afirmar que terdo elementos para propagar
os frutos de um ensino responsdvel politicamente.

Quanto considera que aprendeu o contetido sob a respon-
sabilidade desse professor? Essa pergunta foi idealizada para
que seus resultados pudessem ser cotejados aos dados origi-
nados pelas questdes que a antecederam. O desafio proposto
consistiu em identificar, nesse exercicio, se a eleicdao de refe-
rencial de prdtica havia se dado por fatores que ndo, necessa-
riamente, correspondam a aprendizagem do contetdo.

O respondente foi impelido a transformar sua visdo sobre
sua aprendizagem do contetido lecionado pelo seu referencial
em uma escala de 1 a 5, onde um (1) representaria o minimo e
cinco (5) o mdximo de aprendizado em torno do conhecimen-
to em mediacdo. Segue abaixo o gréfico referente as respostas:

GRAFICO 1 - Grau de aprendizado alcancado com o professor
referencial na visdo dos alunos participantes do estudo
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Fonte: Elaboracédo dos autores.
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Pode-se depreender que os respondentes indicaram ter
aprendido significativamente o conteido da matéria ensi-
nada, o que denota substantiva relacdo entre as prdticas do
formador e a finalidade dltima do processo de ensino — a
aprendizagem. Do total dos respondentes, 26 (68%) considera-
ram que aprenderam o maximo, enquanto 12 (32%) indicaram
que ndo aprenderam tudo aquilo que poderiam, mas aprende-
ram bastante. Os motivadores para a indicacdo pelo respon-
dente sobre sua eficaz aprendizagem ndo foram solicitados.

O fato é que essa evidéncia amplia ainda mais a potén-
cia de estudos sobre os professores peritos (SHULMAN, 2005).
A validade desses estudos para a formacdo inicial reside na
efetividade dos seus resultados — as prdticas dos formadores
referenciais promovem aprendizagens significativas. Elas
podem colaborar na reorganizacdo dos curriculos de cursos
de formacdo, uma demanda candente nos dias atuais.

A questdo consequente, entdo, gira em torno dos cursos
de formacao de professores no ensino superior, na figura dos
seus formadores. Por que ndo se afetam por esses resulta-
dos? Eles parecem trazer em seu imagindrio que promover
andlise de prdticas bem sucedidas é um retorno a diddtica
instrumental, prescritiva, aplicdvel em qualquer contexto e
sob qualquer condigdo. Ndo € isso o que propomos.

Investigar prdticas bem sucedidas e integrar esses estu-
dos na formacdo do futuro professor requer, primeiramente,
refletir sobre como eles podem ser titeis na profissionalizacao
da docéncia.

A base de conhecimentos profissionais de todos os auto-
res que aqui discutimos imputa a experiéncia grande valor.
Pois bem, o professor perito citado por Shulman tem, sobretu-
do, experiéncia. Como proporcionar um minimo de reperté-
rio ao professor em formacao inicial, oriundo da experiéncia,
e que seja vdlido, util, antes de compor o seu proprio saber
experiencial (TARDIF, 2002)? Questionamos: se a experiéncia
tem grande valor apés adquirida, por que nao é alvo de in-
vestimento da formacdo inicial? Por que se hesita tanto em
promover repertorio pratico de intervencao? Quando a ex-
periéncia é adquirida com o tempo, o professor planeja sua
aula recorrendo também ao seu repertério experiencial. Esse
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repertorio é readequado, transformado a partir das necessida-
des do professor e dos alunos, ensinado, avaliado e novamen-
te compreendido, retornando a sua base de conhecimentos,
no que Shulman (2005) trata de nova compreensdo, tltima
etapa do processo de raciocinio pedagogico.

CONCLUSAO

A formacdo inicial de professores para a escola contempora-
nea tem sobre si o grande desafio de propiciar a iniciacdo a
docéncia de seus estudantes, considerando o contexto real e
ndo ideal da escola atual. A escola precisa ser reinventada,
como sugeriu Candau (2000), visto que as inameras tentati-
vas de universalizacdo da escola bdsica modificaram o con-
texto do trabalho pedagégico, afetando o ensino, a funcao
dos professores e, portanto, as condi¢oes para o trabalho do-
cente, trazendo luz aos desafios da atualidade que envolvem
diferencas étnicas, culturais, sociais, de género etc. Nesse
contexto, o ensino de diddtica na formacdo inicial de pro-
fessores ndo pode se isolar desse cendrio, ficando subsumi-
da apenas ao como se aprende, ou, por outro lado, apenas
envolvida com discussoes genéricas sobre temas atinentes a
formacdao docente.

Os resultados de nossa pesquisa mostraram que a di-
ddtica de professores referenciais pode favorecer a emer-
géncia de um status de arquétipo de prdtica para o futuro
professor. Dito de outro modo, as praticas do professor for-
mador reconhecido por seus alunos como referéncia profis-
sional sdo contributivas para a constituicdo da identidade
docente, afetando o conhecimento profissional de base de
futuros professores e oferecendo, portanto, significativa
contribuicdo para a formacdo em diddtica de professores
para a escola bdsica.
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