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BAGIO, V. A. Ser “bom professor”: as contribui¢des da Didatica na formac&o inicial docente.
2020. Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa,
2020.

RESUMO

O objeto de estudo desta tese € o impacto da Didatica na formacao inicial docente. A no¢édo de
“bom professor” esta presente nas doxas (enquanto um conjunto de crencgas e opinides) e tende
a se (res)significar com a formacao inicial docente. A pesquisa tem como problematica: Quais
as possiveis contribui¢des da Didatica na formagao inicial docente sob a otica do ser “bom
professor”? Outrossim, o objetivo central foi analisar as possiveis contribuicdes que a Didatica
pode proporcionar a formagao inicial do docente, sob a 6tica do ser “bom professor” nos cursos
de licenciatura da Universidade Estadual de Ponta Grossa. A pesquisa possui fundamento na
teoria bourdiesiana em seus conceitos de campo, doxa e habitus. S&o discutidos 0s pressupostos
da formacéo de professores a partir dos saberes docentes (GAUTHIER et al,, 1998; TARDIF,
2010; PIMENTA, 2012) e da Didatica como campo de conhecimento (VEIGA, 2004, 2009,
2012), articulada as compreensdes sobre o ensino (MIZUKAMI, 1986), a aprendizagem
(MEIRIEU, 1998) e o ser “bom professor” (CUNHA, 1988). A pesquisa de abordagem
qualitativa tem como participantes os académicos dos cursos de licenciatura da Universidade
Estadual de Ponta Grossa. Foram realizados dois questionarios — um antes de cursar a disciplina
de Didatica e um posterior ao curso com 253 e 61 licenciandos, respectivamente. A Analise
Textual Discursiva foi a metodologia para o tratamento e unitarizagdo dos dados, sendo que
esses, foram processados no programa Mathematica® utilizando a Analise de Cluster e a
Analise de Grafos. A partir das analises observou-se a modificagdo de crencas relacionadas ao
aspecto vocacional e quanto & nogdo de saber ensinar para a docéncia sob uma perspectiva
libertadora e de mediacdo. Além disso, consolidaram-se as doxas sobre a aprendizagem, a area
especifica e as dimens@es profissional, didatico-pedagogica e interpessoal. Considera-se desse
modo, que a Didatica possui relevancia na constituicdo profissional dos licenciandos
participantes, porque permitiu tanto a analise de verdades e vivéncias incontestaveis, como a
constituicdo/consolidacdo de parte dos saberes docentes, além da modificacdo no olhar do
agente em um tornar-se professor no coletivo do campo educacional, para além de uma utopia
ou generalizacéo a respeito do bom professor.

Palavras-chave: Didatica. Bom professor. Doxa. Formacéo de professores. Saberes docentes.



BAGIO, V. A. Be a “good teacher”: Didactic contributions to initial teacher training. 2020.
Thesis (PhD in Education) - State University of Ponta Grossa, Ponta Grossa, 2020.

ABSTRACT

The object of study of this thesis is the impact of Didactics on initial teacher training. The notion
of “good teacher” is present in the doxas (as a set of beliefs and opinions) and tends to be
(re)signified with the initial teacher training. The research has the following problems: What
are the possible contributions of Didactics in the initial teacher education from the perspective
of being a “good teacher”? The Furthermore, the central objective was to analyze the possible
contributions that Didactics can provide to the initial training of teachers, from the perspective
of being a “good teacher” in the undergraduate courses at the State University of Ponta Grossa.
The research is based on the Bourdiesian theory in its concepts of field, doxa and habitus. The
assumptions of the teacher training are discussed based on the teaching knowledge
(GAUTHIER et al,, 1998; TARDIF, 2010; PIMENTA, 2012) and Didactics as a field of
knowledge (VEIGA, 2004, 2009, 2012), linked to understandings about teaching (MIZUKAMI,
1986), learning (MEIRIEU, 1998) and being a “good teacher” (CUNHA, 1988). The research
with a qualitative approach and has as participants the students of undergraduate courses at the
State University of Ponta Grossa. Two questionnaires were carried out - one before taking
Didactics and one after the course with 253 and 61 undergraduates, respectively. Discursive
Textual Analysis was the methodology for the treatment and unitarisation of data, and these
were processed in the Mathematica® program using Cluster Analysis and Graph Analysis.
From the analyzes it was observed the change in beliefs related to the vocational aspect and the
notion of knowing how to teach for teaching from a liberating and mediation perspective.
Besides that, the doxas on learning, the specific area and the professional, didactic-pedagogical
and interpersonal dimensions were consolidated. Thus, it is considered that Didactics has
relevance in the professional constitution of the participating undergraduates, because it
allowed both the analysis of truths and indisputable experiences, as well as the
constitution/consolidation of part of teaching knowledge, in addition to the change in the look
of the agent in becoming a teacher in the educational field, in addition to a utopia or
generalization about the good teacher.

Keywords: Didactics. Good teacher. Doxa. Teacher training. Teaching knowledge.



BAGIO, V. A. Ser un ""buen maestro': contribuciones didacticas a la formacién inicial del
profesorado. 2020. Tesis (Doctorado en Educacion) - Universidad Estatal de Ponta Grossa,
Ponta Grossa, 2020.

RESUMEN

El objeto de estudio de esta tesis es el impacto de la Didactica en la formacion inicial del
profesorado. La nocién de "buen maestro™ esta presente en las doxas (como un conjunto de
creencias y opiniones) y tiende a ser (res)significada con la formacion inicial del maestro. La
investigacion tiene los siguientes problemas: ;Cudles son las posibles contribuciones de
Didactica en la formacion inicial del profesorado desde la perspectiva de ser un "buen maestro"?
Ademas, el objetivo central fue analizar las posibles contribuciones que la Didactica puede
proporcionar a la formacién inicial de los docentes, desde la perspectiva de ser un "buen
maestro™ en los cursos de pregrado en la Universidad Estatal de Ponta Grossa. La investigacion
se basa en la teoria de Bourdies en sus conceptos de campo, doxa y habitus. Las presuposiciones
de la formacion del profesorado se discuten en funcidén del conocimiento de la ensefianza
(GAUTHIER etal ,, 1998; TARDIF, 2010; PIMENTA, 2012) y de la didactica como um campo
de conocimiento (VEIGA, 2004, 2009, 2012), vinculado a la comprension sobre la ensefianza,
(MIZUKAMLI, 1986), el aprendizaje (MEIRIEU, 1998) y ser un “buen maestro” (CUNHA,
1988). La investigacidn con un enfoque cualitativo tiene y como participantes a los estudiantes
de cursos de pregrado en la Universidad Estatal de Ponta Grossa. Se realizaron dos
cuestionarios: uno antes de tomar Didactica (N = 253) y otro después del curso (N = 61). Para
organizar y analizar El andlisis textual discursivo fue la metodologia para el tratamiento y la
unitarizacion de los datos, y estos se procesaron en el programa Mathematica® utilizando el
analisis de conglomerados y el analisis de graficos. A partir de los analisis se observo el cambio
en las creencias relacionadas con el aspecto vocacional y la nocion de saber ensefiar para
ensefar desde una perspectiva liberadora y de mediacion. Por otro lado, se consolidaron las
doxas sobre el aprendizaje, el &rea especifica y las dimensiones profesional, didactico-
pedagdgica e interpersonal. Ademas, se considera que la Didactica tiene relevancia en la
constitucion profesional de los estudiantes universitarios participantes, ya que permitio el
analisis de verdades y experiencias indiscutibles, asi como la constitucion/consolidacion de
parte del conocimiento docente, ademas del cambio en la apariencia del agente para convertirse
en maestro en el campo educativo, ademas de una utopia o generalizacion sobre el buen
maestro.

Palabras clave: Didactica. Buen maestro. Doxa. Formacion de profesores. Conocimiento de
ensefianza.
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INTRODUCAO!

COMO CHEGUEI A DIDATICA E AO BOURDIEU: DUAS NUANCES QUE MUDARAM
MINHA VIDA

Por mais que o leitor ndo conhega profundamente a teoria que aqui sera empregada,
utilizo das leituras e reflexdes sobre ela para relatar o percurso historico experienciado até o
momento dessa tese.

Lutar para ser professora, almejando mudancas na educacgéo a partir da criticidade e
emancipacao, possivelmente foi uma estratégia inconsciente para mudar o que eu vivenciava
em contexto familiar: estudar ndo era o habitual em uma familia da zona rural. Porém, meus
pais, sempre me estimularam a estudar e “a ser alguém” assim, me identifico com Bourdieu que
também se julgava um improvavel no seu campo.

A menina do interior, que cursou a educacdo basica toda em escola publica, chegou a
Universidade Federal do Parana para se graduar em Bacharelado e Licenciatura em Matematica.
O caminho era longo, mas necessario, pois eram percorridas cerca de cinco horas diarias de
onibus. Naquele momento, essa parecia a melhor estratégia para mudar a comum trajetoria
familiar. Porém, ao longo do curso, as reflex6es davam espaco para a ddvida, de que ndo era
bem o que a menina que brincava todos os dias no quadro de giz, de fazer continhas, buscava.

Com o ingresso no campo escolar, eu ndo me sentia parte do campo, mesmo sabendo
que queria ser professora, ndo por vocagdo, mas por escolha, fruto da admiracdo dos meus
professores (e de alguns, possivelmente o oposto a ela).

O Mestrado em Educacdo em Ciéncias e em Matematica foi a estratégia para continuar
na profissdo, mas ampliar o repertorio de capitais. Nesse espaco, pude refletir sobre aspectos
da docéncia que na graduacdo ndo tiveram 0 mesmo impacto, uma vez que, percebi que na
licenciatura em Matematica eu nao havia conhecido o universo que era o0 ensino, mas apenas o
espaco dos célculos, &lgebra, geometria e seus afins. O mestrado me modificou e, possibilitou
a entrada como professora colaboradora (na area da Matematica) na Universidade Estadual de
Ponta Grossa.

Com as colegas de departamento, as quais foram as primeiras professoras a

contribuirem com as novas indagacdes sobre a educagdo, o ensino e a aprendizagem aflorou o

! Destacamos ao leitor que, devido a condicdo hibrida de construcio da tese, o texto podera oscilar entre a 12 do
singular e a 12 do plural.
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desejo em cursar Pedagogia, o qual se fez presente a cada instante que ministrava aulas as
académicas desse curso de licenciatura. Portanto, se somou as reflexdes e a necessidade para
uma nova graduacdo e, naquele momento, me encontrei no campo educacional. Entendi que
realmente minha identificagdo com a profissdo ndo era propriamente com a Matematica, mas
com a docéncia em sua esséncia. Durante o curso de Pedagogia, o inesperado aconteceu: a
equipe de Didatica percebeu que talvez eu tivesse “um dom” ou uma habilidade para esse
campo e, usou da estratégia para me captar.

Quando comecei a estudar a Didatica, me apaixonei, por sobre algo até entdo
desconhecido (aparentemente). E, com a Didatica, 0 bom professor da tese de Maria Isabel da
Cunha, cativou-me.

Somente com o ingresso no doutorado (e a gratidao pela professora Ana Lucia aceitar
o desafio dessa orientacdo) € que percebi ndo apenas o quanto Bourdieu era inteligente, como,
o fato de que nossa doxa, nossos habitus e nossas estratégias falam. Nossas doxas falam quando
nos recusamos a pensar sobre elas, que estdo dadas e pronto. Nossos habitus emergem daquilo
que até nossos alunos falam sobre nossa acdo docente e sobre as préaticas que nao abrimos mao
no campo. As estratégias falam alto quando consciente ou inconscientemente queremos
conquistar nosso espago no campo.

Nesses trés anos atuando na area de Didatica compreendi que o que me afastou da
Matematica, ndo foi a Matematica, mas talvez a falta de humanidade em perceber o aluno como
pessoa, em ouvir mais que falar, usar estrategicamente o tempo para aproximar e nao distanciar
e lembrar que muitos percorrem longas distancias para uma aula e que mais do que nunca
merecem qualidade de ensino, empatia e o fazer valer a pena estar ali: isso acaba se tornando
motivacao para a caminhada.

Minha historia € parecida com a de Bourdieu. Alcei um campo impensavel para minha
familia. A Didatica ndo € apenas minha area, mas minha luta pessoal, a qual nenhum dia se quer
deixo de pontuar aos meus alunos a importancia da sua emancipagdo, sem esquecer da
humanidade, para que mais alunos que percorrem distancias como as que eu percorri, alcancem
seus sonhos impensaveis.

Espero que vocé se for um licenciando(a) se reconheca nos dados iniciais. Se vocé ja
for licenciado(a), relembre suas doxas iniciais e reflita sobre os habitus que tem utilizado no
nosso campo. Mas sobretudo, independentemente se € licenciando(a) ou agente do campo, aja

de acordo com nossa leitura de mundo atual, a qual implica o olhar comeniano.
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ASPECTOS INTRODUTORIOS DA PESQUISA

Tudo iniciou, aqui no Brasil, em 1934. Comegou como um curso de licenciatura.
Depois, passou a ser parte da formacdo docente, como uma disciplina, e até hoje ocupa esse
espaco. Nos ultimos tempos tem sido questionada. Estaria em crise? Teria perdido 0 espago
conquistado? Estaria defasada ou desatualizada? Estaria aquém da “arte de ensinar”? Poderia
ser menosprezada ao (supostamente) se sobrepor a area especifica de cada curso/licenciatura?
Sim, trataremos da Didatica, mas ndo especificamente do seu papel, pois conhecemos sua
funcéo na constituicdo docente. O objeto desse estudo € o seu impacto na formacéo inicial
para a docéncia, a partir da concepgao do “bom professor”.

A Didatica, desde o fim da década de 1930, tem permeado a formacédo de professores
no Brasil, especialmente quando a partir de 1946 tornou-se uma disciplina especifica nos cursos
de licenciatura. (FARIAS et al., 2011). Assim sendo, o campo da Didatica tem contribuido para
além de diferentes leituras, também enfoques variados, por meio da pesquisa e da reflexdo: “a
producdo da area, especialmente a partir dos ultimos trinta anos, tem sido ampla, plural e
criativa”. (CANDAU; KOFF, 2015, p.330).

Quando se analisam as questdes relativas a esse campo, é importante ter presente que
a discussao acerca da acao docente é um dos temas imprescindiveis ao debate na area, uma vez
que ela produz efeitos intencionais de ensino, mas também consequéncias ndo imaginadas pelo
professor ao planejar a sua pratica. Para Morales (2006, p. 17), um efeito ndo-intencional da
acdo docente ¢ o professor “servir de espelho” para os alunos, pois “podemos estar ensinando
0 gque queremos... e também o que ndo queremos. Podemos ensinar algumas tantas coisas com
nossas explicagdes, e outras diferentes com o que somos, com nossa maneira de nos relacionar
com os alunos”. Nestas circunstancias, quando o professor “serve” de modelo aos seus alunos,
temos um exemplo de ensino n&o-intencional com um aprendizado intencional do aluno.
Todavia, “quando se trata de professores de prestigio e, além disso, queridos e aceitos por seus
alunos, estes podem aprender com esses professores muito mais do que o professor
conscientemente pretende ensinar’” (MORALES, 2006, p. 22).

Na intersecdo entre as intencionalidades e os saberes ndo-intencionais de um professor,

299

estd a nocdo de “bom professor®”, cujas qualidades associam formacdo, didatica e

personalidade. Morales (2006) destaca tambem que importam mais as atitudes do professor ou

2 Esse conceito sera discutido no Capitulo 1. N&o temos a pretensdo de evidenciar apenas um conceito sobre esse
tema, mas oportunizar a reflexao sobre a multiplicidade de compreensdes que o envolvem para discuti-lo a partir
da Didatica.
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0 “como” ele apresenta a sua pratica, ao invés de as marcas de a sua personalidade, mas que ¢
necessario o constante aprimoramento profissional. O autor frisa que, ndo existe uma definicéo
universal de “bom professor”, isto porque “professor ideal” nao existe. Tal afirmacao se refere
ao fato de que existem diferentes formacGes, abordagens curriculares e demandas especificas
de cada curso. No entanto, “o desempenho dos docentes passa a ser cada vez mais significativo
na caracterizacdo da exceléncia académica e estabelece novos desafios para manter e rever
concepgoes de universidade, principios, valores e prioridades”. (KRASILCHIK, 2009, p. 160).

Cunha (1996) realizou um amplo estudo sobre quem seria o “bom professor” e a partir
da pesquisa desenvolvida na década de 1980 com professores atuantes em escolas e em
universidades, listou um conjunto de habilidades didaticas utilizadas pelo profissional e que
contribuiram para a aprendizagem dos alunos. Nesta tese, utilizaremos essa terminologia, no
sentido expresso pela autora, em que essas ndo denotam um mero viés técnico, mas consideram
0 professor como mediador de um processo ativo de ensino-aprendizagem, compreendendo
professor e aluno como sujeitos e coautores dele (VEIGA, 2012b). Logo, esse termo ndo sera
utilizado no sentido de se referenciar ou, necessariamente apresentar um estere6tipo docente,
mas considerando as implicagdes que o ser “bom professor” pode influenciar sua fungéo social:
promover a aprendizagem.

Consideramos que é o conjunto das disciplinas universitarias que colaboram para a
formacdo inicial docente, e que cada uma em seu ambito de abrangéncia contribui nessa etapa
de desenvolvimento profissional. Entretanto, é na disciplina de Didatica que, muitos
académicos tém contato com as reflexfes sobre o contexto escolar, a partir de relatos de
experiéncias, discussdes e exemplos, para que comecem a se reconhecer como professores e de
que modo suas praticas pedagogicas poderado influenciar a educacéo brasileira.

A Didatica estuda o ensino e suas relacGes e, de modo geral, na maioria dos cursos de
licenciatura da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), I6cus de nossa pesquisa
pertence a grade curricular do segundo ano. No contexto dessa instituicdo, apenas dois trabalhos
(ALTHAUS, 1997; BORTOLI, 2002), discutiram essa disciplina da formacdo inicial e suas
contribuicdes a formacdo docente, suscitando a necessidade de compreender seu impacto atual,
uma vez que, a profissdo docente e a propria area, tem sido questionada por diversos ambitos.

Althaus (1997) destacou o valor imprescindivel da Didatica e demais disciplinas
pedagogicas na formacdo docente, uma vez que sdo elas, que possibilitam de modo mais
aprofundado refletir sobre o processo de ensino. A referida pesquisadora (ALTHAUS, 1997, p.
33-34) enfatizou que “a nossa experiéncia como professora de Didatica nestes cursos |[...] nos

proporcionou uma clara percep¢do de que os académicos comegam a despertar para 0
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magistério [...] a partir do momento em que cursam as disciplinas de Metodologia e Pratica de
Ensino e Didatica”. Isso ¢ ratificado por Bortoli (2002, p.54), quando afirmou que a disciplina
de Didatica nos cursos de Licenciatura tem fungdo relevante “[...] pois ela deve contribuir para
uma prética pedagdgica reflexiva e critica, levando o futuro profissional a uma reflexdo na
acdo”. A autora chama atengao para a necessidade de valorizagao dessa disciplina na formagéo
de professores, quanto a funcdo que ela possui, ao ter como objeto de estudo, o ensino e suas
relacoes.

No contexto atual, a maioria dos cursos de licenciatura define em seus Projetos
Pedagogicos de Curso que a presente disciplina seja cursada na 22 série. Contudo, alguns deles
optam por inclui-la nos curriculos da 1* ou da 3? série, aspectos que detalharemos com
amplitude no marco metodoldgico do presente estudo. Além disso, optamos por realizar a
pesquisa com os cursos da modalidade presencial, com excec¢ao ao curso de Licenciatura em
Pedagogia, uma vez que, tanto a carga horéria, como algumas discussdes que envolvem
aspectos relacionados ao ensino, objeto da Didatica, permearem em profundidade outras
disciplinas. Essa situacdo em nosso entendimento poderia impactar para além dos temas
desenvolvidos na disciplina, ou seja, na constituigdo do ser “bom professor” dificultando a
percepcao do objeto aqui definido, pois no curso de Pedagogia, a amplitude das discussoes
sobre os saberes didatico-pedagdgicos é diferenciada dos demais.

A opcdo em ndo contemplar os cursos na modalidade educacdo a distancia (EaD) deve-
se, em especial, ao fato de que a compreensdo sobre a autonomia do académico bem como as
intencOes formativas por meio desta modalidade é distinta dos cursos presenciais. Analisamos
que, no universo da EaD culmina-se em um processo de ensino-aprendizagem distinto, o que
implica um processo de mediacdo docente diverso: alguns académicos mantém contato
permanente com 0s docentes, outros preferem a aproximagdo com os tutores, enquanto que
outrem vivenciam 0 processo de ensino-aprendizagem exclusivamente pelas videoaulas e
materiais, tornando a relacdo professor-aluno diferenciada ou praticamente inexistente. Outro
ponto que merece destaque na distin¢cdo de ndo considerar os académicos da modalidade a
distancia, reside no fato de que o tutor como um integrante do processo de ensino possui papel
importante nesse, sendo muitas vezes, aquele que direciona tal processo, procura sanar as
davidas e orientar as atividades. E, finalmente, por ndo se tratar de uma pesquisa comparativa,
entre as modalidades presencial e a distancia.

A problemética investigada foi delimitada da seguinte maneira: Quais as possiveis

contribuicdes da Didatica na formacéo inicial docente sob a ¢tica do ser “bom professor”?
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Como objetivo geral, o estudo visou: analisar as possiveis contribuicbes que a
Didética pode proporcionar a formacao inicial do docente, sob a dtica do ser “bom professor”
nos cursos de licenciatura da Universidade Estadual de Ponta Grossa. Ao nos propormos
analisar as possiveis contribui¢cBes da Didatica a partir da concepgdo de “bom professor” no
processo formativo inicial, esta pesquisa intenta contribuir para a formagéo de professores, com
foco no futuro professor, antecipando, de certo modo, suas concepgdes e pretensdes de atuacao
em sala de aula. Entendemos, com apoio em Krasilchik (2009, p. 148), que “a analise da postura
dos estudantes serd orientadora para discussdo do que se exige hoje de um professor
universitdrio no exercicio da docéncia”. E ainda, o estudo evidencia as situagdes que
favoreceram a aprendizagem e os distintos modos de avaliar os discentes, 0s quais possuem
diferentes modos de aprendizado, habilidades e caracteristicas.

Mais especificamente, pretende-se também:

e Compreender os pressupostos referentes a formagdo docente sob a Gtica da
Didéatica em contraste com a teoria de Bourdieu.

e Identificar a doxa® dos licenciandos da UEPG sobre o ser “bom professor” e
como a Didatica contribui na sua percepg¢éo sobre a docéncia.

e Interpretar as continuidades e rupturas na doxa sobre a docéncia e o ser “bom
professor” e o papel da Didatica na formagao docente.

Os participantes do presente estudo s@o os académicos (licenciandos) matriculados na
disciplina de Didatica em 2018, dos seguintes cursos de Licenciatura da Universidade Estadual
de Ponta Grossa: Artes Visuais (22 série), Ciéncias Biologicas (32 série), Educacdo Fisica (22
série), Fisica (3% série), Geografia (22 série), Historia (22 série), Letras Portugués e as
habilitacGes Inglés/Espanhol/Francés (22 série), Matematica (32 série), Mdusica (12 série) e
Quimica (22 série).

Além das compreensdes que envolvem a docéncia (sistematizadas a partir dos saberes
docentes, a Didatica e o ser “bom professor”, detalhadas no Capitulo 1), utilizamos e
descrevemos no capitulo 2, o aporte tedrico bourdiesiano, com enfoque nos conceitos de campo
e doxa. A teoria dos campos de Pierre Bourdieu nem sempre é assimilada facilmente, pois
parece tornar-se mais densa a medida que tentamos compreender no campo educacional alguns
de seus conceitos, 0s quais abordaremos brevemente nesta introdugéo.

O conceito de campo, juntamente com o de habitus e capital, sdo centrais na teoria

bourdiesiana. Entretanto, alicercamos a pesquisa na doxa (um dos mecanismos de campo), pois

% De modo simples, podem ser entendidas como as crengas e consensos estabelecidos.
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no campo educacional todos possuem crengas sobre ele e, que no contexto da formacéo para a
docéncia, auxiliam a compreender os modos de percep¢do dos licenciandos, consolidando-as
em habitus* ou as superando. Uma vez que esses transitaram pelo campo educacional durante,
pelo menos, doze anos de suas vidas, desenvolveram “crengas” (a doxa) sobre a educacédo e
tudo que a permeia. Essas, muitas vezes, podem tornar-se representacdes inconscientes sobre o
campo.

Porém, quando, conscientemente, decidiram pela docéncia, todo processo formativo
(desde a licenciatura perpassando toda a carreira) contribui para a incorporagdo e
ressignificacdo do habitus, o qual, ao nosso ponto de vista, é incorporado a luz das atitudes
doxicas ja existentes. Assim, entendemos que a doxa contribui no processo formativo,
entretanto, essas percepcdes devem ser refletidas e compreendidas ao longo da carreira docente
para ndo serem sistematizadas em habitus que ndo representam as atuais caracteristicas desse
campo, ou nao possuem aporte cientifico, social, profissional, entre outros, para tal.

Mais adiante, no capitulo 3, apresentamos toda a trajetéria metodoldgica da pesquisa
desenvolvida. A fim de sistematizar as nogdes que envolvem doxa, Didatica e o ser “bom
professor”, os procedimentos metodoldgicos envolveram a analise do Programa da disciplina,
além de dois processos de coleta de dados in loco:

e um questionario inicial antes de os licenciandos cursarem a disciplina em
questdo, coletado em cada sala de aula com arquivos fisicos;

e um questionario final, ap6s os licenciandos em que se dispuseram a fornecer
informacdes adicionais responderam de modo online.

Para tal processo, utilizamos como metodologia analitica a Analise Textual Discursiva
(MORAES; GALLIAZI, 2016), a qual foi imprescindivel para a organizacéo e tratamento dos
dados de pesquisa para identificar os significantes mais elementares e elencar os significantes
e unidades de significado que resultaram e deram origem a Analise de Clusters e Analise de
Grafos (sistematizados utilizando o software Mathematica®), apresentados e analisados no
Capitulo 4. Esses clusters, ou agrupamentos de pessoas, denotam as compreensdes
predominantes naquele grupo sobre o “bom professor”, com o intuito de refletir como os
participantes compreendem o processo formativo e, comparar os dados iniciais e finais a fim
de explicitar o impacto da disciplina em tela.

Defendemos a tese de que a Didatica possui impacto significativo na formacéo

docente, contribuindo para o entendimento (ainda que inicial) sobre o processo de ensino-

4 De modo simples, entendido como um conjunto de agBes e praticas naturalizadas em um espago social.
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aprendizagem e a constituicdo sobre o ser professor. Inicialmente, os licenciandos
evidenciavam aspectos sobre o ser “bom professor”, oriundos quase que, exclusivamente, dos
saberes de sua formacéo escolar anterior e/ou pessoais, 0s quais constituem parte de sua doxa
sobre a docéncia e, de modo ampliado, o campo educacional. A doxa constituida a partir dos
saberes pessoais e da formagdo escolar anterior é necessaria, mas ndo suficiente pois, caso
contrario, as compreensdes sobre a docéncia seriam puramente decorrentes de uma nogdo
esvaziada sobre o processo de ensino-aprendizagem. Partimos da premissa de que a disciplina
de Didatica nos cursos de Licenciaturas da UEPG, auxilia na reflexdo e/ou (res)significacéo
desse corpus de crengas a luz de pressupostos tedricos, 0s quais constituirdo subsidios de seu
habitus para imersdo no campo educacional, no que se refere a compreensdo sobre o ensino e
suas relacGes, tendo em vista, o projeto de sociedade atual, sistematizando, estratégias para sua
acdo e, em alguns casos, a andlise dos conflitos entre campos (politico, cultural, econémico,
entre outros).

Com base nesse estudo, acreditamos ser possivel fortalecer ou repensar as praticas
adotadas, considerando as influéncias que os professores universitarios possuem, no sentido de
promover situagdes para analise e reflexdo de praticas e experiéncias que podem ser adotadas
pelo futuro docente ou abandonadas por ndo favorecer a aprendizagem do aluno (CUNHA,
1996). Ademais, pela possibilidade de articular compreensdes de “bom professor” a partir da
Didatica e da pratica pedagdgica dos professores, uma vez que, os discentes ja possuem uma
concepgao de “bom professor” antes de cursar a disciplina. A partir dela, pode-se estabelecer
comparativos entre as distintas formas de ensinar e de avaliar, em que a nocao de “bom
professor” pode ser fortalecida ou repensada. Isso porque, o académico, a partir dessa disciplina
coloca-se na posicao de professor para que problematize sobre o ensino, mas que criticamente,
também reflita a respeito das multiplas possibilidades de aprendizagem.

A tese estrutura-se em trés secdes. Inicialmente, nos capitulos 1 e 2, evidenciamos as
compreensdes relativas ao marco teorico e conceitual que fundamentaram o estudo, tendo como
pressuposto o viés bourdiesiano e, no que concerne & formacdo docente, seus saberes e as
discussbes relativas a Didatica. No capitulo 3, discorremos a respeito das questfes
metodoldgicas que estruturam a pesquisa: sua abordagem, contexto estudado e os instrumentos
utilizados na coleta e analise dos dados. Finalmente, no marco empirico e interpretativo, sdo
explicitados os dados sistematizados a partir da analise documental e dos questionarios
realizados, bem como sua andlise. Ao final sdo tecidas as consideragdes deste estudo e, novos

questionamentos oriundos desse processo investigativo.
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1. MARCO TEORICO SOBRE A CONSTITUICAO DOCENTE, A DIDATICAE
O SER “BOM PROFESSOR”

Esse capitulo destina-se a compreender e constituir os elementos tedricos sobre a
docéncia e a Didatica que subsidiardo a analise dos dados coletados. Para tal, esta estruturado
em trés secOes sobre os saberes docentes, a Didatica e o ser “bom professor”. A seguir,

apresentamos a discussdo a respeito dos saberes docentes.

1.1  SABERES DOCENTES E CONHECIMENTQOS IMPLICADOS NO PROCESSO
FORMATIVO DOCENTE

A profissdo docente, assim como em outras profissdes € temporal, ou seja, esta
fundamentada em um projeto de sociedade. Desse modo, atualmente, conforme Imberndn
(2011, p. 14), ser professor ndo ¢ somente “a transmissao de um conhecimento académico ou a
transformacdo do conhecimento comum do aluno em um conhecimento académico”. Assim,
para além de apenas transformar ou transmitir conhecimentos, envolve um contexto social,
curricular e historico, ou seja, depende de multiplos saberes, num processo que tem inicio, mas
jamais possui fim, uma vez que é uma profissdo que se reinventa e se modifica a cada dia, em
cada nova sala de aula, cada troca de experiéncias que constitui um novo olhar sobre o ser
professor. Para o autor, a formacdo inicial docente & importante, pois as compreensoes
prévias/iniciais/de senso comum serdo submetidas “a uma série de mudangas e transformagoes
em consonancia com o processo socializador que ocorre na formagéo inicial. E ali que se geram
determinados habitos que incidirdo no exercicio da profissio”. (IMBERNON, 2011, p. 57).
Esse conjunto de ressignificacOes e sistematizacGes sobre o ser professor, permitem que se
constitua uma nocéo intertemporal, compreendendo o passado, sistematizando o presente a
partir da compreensao de que “O professor nasceu numa época, num local, numa circunstancia
que interferem no seu modo de ser e de agir”. (CUNHA, 1996, p. 37).

A afirmacéo de Cunha (1996) ratifica a prerrogativa de que ndo apenas o ser professor,
mas todo processo formativo se fundamenta a partir da funcdo social que o ensino assume.
Assim compreendido, 0 ensino em uma perspectiva critica, reflexiva intenta promover a
autonomia e emancipacio do sujeito. (ROLDAO, 2017). Justificamos a partir de Imbernén
(2011, p. 67), que a formacao de professores ndo deve(ria) ser analoga a apenas “aprender um

“oficio” no qual predominam esteredtipos técnicos, € sim apreender os fundamentos de uma
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profissdo, [...] saber por que se realizam determinadas acdes [...], € quando e por que serd
necessario fazé-lo de outro modo”.

Partindo da nocéao definida por Imberndn (2011), de que o processo formativo docente
deve permitir o contato com diversos conhecimentos, habilidades, reflexdes e problematizac6es
concordamos com Tardif (2010), quando destaca que a docéncia engloba um conjunto de
saberes que advém tanto do nivel pessoal, da formacéo escolar e posteriormente da formacéo
em nivel de magistério, dos programas de livros didaticos utilizados no cotidiano docente, além
dos que sdo oriundos das experiéncias. Juntos, evidenciam um processo formativo permanente
de desenvolvimento profissional, que se reconstrdi e se modifica ao longo da carreira.

Marilda Behrens (BEHRENS, 1996; CORREA; BEHRENS, 2014; OLIVEIRA;
BEHRENS, 2014; BEHRENS; PEREIRA, 2011; FERREIRA; CARPIM; BEHRENS, 2010),
em seus diferentes estudos sobre a formacao de professores, destaca que ela ocorre a partir de
alguns paradigmas, singularmente, o tradicional e o inovador. O primeiro, envolve uma
abordagem enciclopédica, de treinamento/capacitacdo, linear e fragmentado. Apesar de parecer
distante, dadas as condicdes da sociedade atual (conectada, pluricultural e demais), essa
abordagem é presente quando se compreende a educacdo como utilitaria e resultado da
reproducdo do conhecimento, em que o professor assume a postura de um “referencial a ser
imitado por alunos passivos, [...] de forma hierarquizada. A preparacao e a formacéo tradicional
para o exercicio da docéncia focalizam exclusivamente o dominio do contetdo e habilidades
aplicadas de maneira reducionista”. (BEHRENS; PEREIRA, 2011, p. 128). Em oposi¢do, o
paradigma inovador, rompe com a visao reprodutivista e hierarquizada para que, de modo
interativo desenvolva-se um processo formativo, pois pauta-se na reflex@o, investigacao,
valorizacdo das multiplas inteligéncias e processos dialdgicos, além da construcdo de
conhecimento de modo colaborativo. Portanto, segundo Ferreira, Carpim e Behrens (2010, p.
55), “desencadeia a construgdo de sua propria historia, compartilhando ideias, informagdes,
responsabilidades, decisGes e cooperacles, transformando-se em sujeito do seu préprio
processo de aprendizagem e desenvolvimento”.

A valorizacdo de processos formativos inovadores é ratificada a partir de Behrens
(1996, p. 132) quando destaca que a formacao inicial € o ponto de partida (e ndo de chegada)
da carreira docente, desafiando “o professor a envolver-se com as questdes educativas que
extrapolam a sala de aula. A visdo do contexto e a possibilidade de discussdo coletiva
vivenciados no cotidiano tornam-se semente para a terra fértil, que é a busca da competéncia e
da qualidade no trabalho docente”. Assim, é necessaria a consciéncia sobre a formagéo ao longo

de toda a carreira, ou seja, o desenvolvimento profissional docente, em que esse profissional
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deve compreender que ap6s o curso de formacdo inicial de professores, o estudo,
aprofundamento e reflexdo sobre suas compreensdes e praticas serdo uma constante “pois os
problemas aparecem e reaparecem, e 0s docentes precisam encontrar juntos possiveis solucdes
num movimento continuo”. (OLIVEIRA; BEHRENS, 2014, p. 287).

O desenvolvimento profissional contribui para o aprimoramento individual e para a
melhoria da qualidade da pratica pedagogica, pois para Day (1999, p. 4°), “consists of all
natural learning experiences and those conscious and planned activities which are intended to
be of direct or indirect benefit to the individual, group or school and which contribute, through
these, to the quality of educacion in the classroom”. Nesse sentido, Vaillant e Marcelo (2012),
destacam que o desenvolvimento na profissdo esta relacionado com a aprendizagem da
docéncia, a qual por sua vez, consolida-se em um processo continuo e que engloba toda carreira.

Uma vez que o profissional compreende a necessidade de constante aprimoramento na
carreira e que ele “acompanha os professores ao longo de sua vida [...] torna-se urgente e preciso
conscientizar os educadores de que esta profissdo necessita de constante aprofundamento
tedrico, para que a pratica educativa seja realmente transformadora”. (BEHRENS; OLIVEIRA,
2014, p. 295). Segundo Day (1999), o desenvolvimento profissional contribui, na revisdo,
atualizacdo e ampliacido de conhecimentos e habilidades para que, enquanto agentes® de
mudancga, os professores se desenvolvam de modo a cumprirem sua fungdo social em
consonancia com as necessidades sociais e culturais.

Fundamentado no estudo de Tardif, Lessard e Lahaye (1991), Tardif (2010), destaca
que esse corpo de saberes docentes € sistematizado em cinco pilares: os saberes curriculares (da
didatica especifica de cada area do conhecimento), disciplinares (oriundos da tradicdo cultural
e dos diversos campos do conhecimento), da formacdo profissional (inicial ou continua),
experienciais (da pratica docente — constituem, segundo os autores, o nucleo vital do saber
docente) e cultural/pessoais (da trajet6ria de vida, culturas e contextos).

Entretanto, Gauthier et al. (1998) compreendem que 0s saberes docentes s&o um
reservatorio de saberes, em que estdo presentes os disciplinares (a matéria), os curriculares (o

programa), os das ciéncias de educacdo, da tradicdo pedagdgica, os experienciais e da acdo

5 “consiste em todas as experiéncias naturais de aprendizagem e nas atividades conscientes e planejadas que visam
beneficiar diretamente ou indiretamente o individuo, o grupo ou a escola e que contribuem, por meio delas, para a
qualidade da educacdo em sala de aula”. (DAY, 1999, p. 4, tradugdo nossa).

6 Segundo a teoria bourdiesiana, AGENTE ¢é todo sujeito que pertence a um campo e utiliza dos habitus
predominantes dele. Em nosso estudo compreendemos que no momento da realizagdo da primeira coleta de dados
os licenciandos ainda ndo sdo agentes do campo educacional, por ndo estarem efetivamente inseridos nele.
Entretanto, na Ultima etapa, os consideramos como tal por ja estarem incorporando habitus relacionados a esse
espaco social. (NOGUEIRA, 2007; CATANI et al., 2017).
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pedagogica. O saber da agdo pedagodgica dos professores corresponde a um “‘repertorio de
conhecimento’ coerente e pertinente que corresponda aos saberes profissionais proprios do
professor”. (GAUTHIER et al., 1998, p.14). Os autores, contrapdem-se a Tardif (2010) no que
se refere a centralidade dos saberes docentes, uma vez que, para eles, é o repertdrio de saberes
que orienta a pratica, pois 0s saberes experienciais sao pessoais e privados. Contudo, “o saber
da acdo pedagogica € o saber experiencial dos professores a partir do momento em que se torna
publico e que ¢ testado através das pesquisas realizadas em sala de aula”. (GAUTHIER et al.,
1998, p. 33).

Para compreender o modo de sistematizacdo dos saberes docentes, pautamo-nos em
Gauthier et al. (1998), Tardif (2010) e Pimenta (2012). O Quadro 1 abaixo, contempla o corpo
de saberes docentes — reservatdrio de saberes — e, também o relativo aos saberes dos professores

— repertério de conhecimentos:

Quadro 1 — As diferentes classificacdes sobre os saberes docentes

RESERVATORIO DE REPERTORIO DE CONHECIMENTOS DO
SABERES/SABERES DOCENTES ENSINO/SABER DOS PROFESSORES
Pimenta e  Saberes do conhecimento
(2012) e  Saberes pedagbgicos -
e Saberes experienciais
e  Saberes disciplinares
Gauthier : 2:3::: Zzgrgsrlwirlzz de educacio Saberes da acdo pedagdgica: contemplam as suas
etal. Sab da tradicio pedaddai ¢ maiores tarefas do professor em sala de aula: a gestéo
(1998) * aberes da tradigao pedagogica da matéria de ensino e a gestdo da classe.
e  Saberes experienciais
e  Saberes da acdo pedagdgica
Os saberes dos professores sdo o corpus de saberes
utilizados pelos docentes no cotidiano de sua profissdo
e  Saberes oriundos da formacédo e englobam sabt_arles.
AT e pessoalis;
profissional; . . .

. L e provenientes da formacéo escolar anterior;
Tardif *  Saberes disciplinares . rovenientes da formac&o profissional para o
(2010) e  Saberes curriculares provenier ) §d0 promssi P

T magistério;
e  Saberes experienciais : . i
Saberes pessoais e  provenientes dos programas e livros didaticos
¢ usados no trabalho;
e provenientes de sua prépria experiéncia na
profissdo.

Fonte: Pimenta (2012), Gauthier et al. (1998) e Tardif (2010).
Nota: Informagdes organizadas pela autora.

Os saberes dos professores (TARDIF, 2010) e/ou conhecimentos da acdo pedagdgica
(GAUTHIER et al., 1998), sdo formados por todos os saberes fundantes da profissao docente.
Contudo, refere-se apenas “a parte formalizavel do saber docente oriunda do exercicio cotidiano

do magistério em sala de aula”. (GAUTHIER et al., 1998, p.179).
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A constituicdo dos saberes docentes, compreendidos enquanto um saber plural e
temporal, é adquirido no contexto de toda historia de vida pessoal, social e profissional, por
isso, suas multiplas implicacGes, compreensdes e distin¢cdes em cada profissional. Desse modo,
apesar de serem adquiridos com a formag&o universitaria, estdo intrinsecamente relacionados a
experiéncia e socializacdo da préatica docente, ligados ao contexto escolar, culminando com a
formacdo de saberes experienciais e/ou da acdo pedagogica distintos.

A Didatica, ¢ parte constituinte do reservatorio de saberes — saberes pedagogicos para
Pimenta (2012) e da tradicdo pedagdgica para Gauthier et al. (1998). No entanto, dado o seu
objeto de estudo, ela possui influéncia nos saberes experienciais/da agdo pedagdgica, por estar
intrinsecamente relacionada a todo contexto escolar. Assim, na proxima secdo trataremos
especificamente de seu processo histdrico e seu objeto de estudo, além das nogdes sobre o ser

“bom professor” anunciadas e articuladas.

1.2 DIDATICA: ELEMENTOS HISTORICOS E CONCEITUAIS

Nessa secdo nos dedicaremos a compreender teoricamente o processo historico de
constituicdo da Didatica e o ensino. O primeiro é um esforco de sintese da constituicdo do
campo, tendo em vista, a hipdtese de pesquisa de que a doxa dos participantes é influenciada
pela histdria da constituicdo do campo. Conhecer o ensino e suas abordagens, contribui ndo
apenas na compreensao das crencas sobre a docéncia, como também as influéncias dessa
disciplina no processo formativo. Em conjunto com o ensino, ponderamos com apoio em
Meirieu (1998) sobre o processo de aprendizagem, 0s quais estdo intrinsecamente imbricados.
Por fim, apresentamos as discussdes relacionadas ao ser “bom professor”, concomitantemente

com a analise do estado da arte realizada.

1.2.1 Processo Histdrico de Constituicdo da Didatica no Brasil

Préaticas de ensino ja eram realizados desde a antiguidade, com Socrates, Platdo e
Aristételes, a partir de didlogos. Na Idade Média, foram sistematizados pelos fil6sofos cristaos.
Em 1453, com a queda de Constantinopla e o inicio de processos de manufatura e
mercantilizacdo, a concepcdo de ensino, tomou outro aspecto para que 0s agentes pudessem

desenvolver sistematicas relacionadas a producéo e ao trabalho. Assim, ja ndo se sustentava um
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ensino baseado apenas em didlogos ou de modo individualizado. (LUZURIAGA, 1983,
NEVES; GASPARIN, 2010).

No inicio do século XVII, por volta de 1612, Wolfgang Ratke (1571-1635) publicou
o livro “Escritos sobre a nova arte de ensinar”, o qual versava a respeito de uma nova educagéo.
Neves e Gasparin (2010, p. 216) destacam que as ideias do autor valorizavam a “presenga da
religido no curriculo escolar; pelos principios encontrados na natureza; defesa do ensino pela
lingua materna; organizacdo metodica; aprendizagem por meio da experiéncia e ensino
universal com base na disciplina familiar e escolar”.

Ainda que Ratke seja um referencial no que diz respeito a historia da educacédo, seus
estudos, a época foram pouco divulgados. No entanto, suas obras, foram fundamento para o
considerado “pai da Didatica”: Jan Amos Komensky (1592-1670), conhecido também como
Comenius ou Coménio (versao latina).

Conforme Damis (1996) e Gasparin (COMENIO, 2011), Coménio, fundamentado nas
ideias de Ratke e também na experiéncia/experimentacdo proposta por Francis Bacon (também
valorizada por Ratke), foi o responsavel por desenvolver uma educacdo realista e empirista,
tendo como perspectiva

[...] criar a nova didética, dando normas para o emprego do método na educacéo,
conforme certas regras. Encara igualmente a individualidade do educando com mais
insisténcia que nas épocas anteriores. Finalmente, na ordem moral e social, cultiva o

espirito de tolerancia, de respeito a personalidade e de fraternidade entre os homens.
(LUZURIAGA, 1983, p. 137).

Para eles, essa seria a “nova arte de ensinar”, pois o velho ensino (da antiguidade e da
idade média), acontecia de modo contrario ao desenvolvimento da natureza. Além disso, 0
velho ensino teria um unico mestre (o qual ensinava apenas um aluno por vez) que utilizaria de
apenas um meétodo sem considerar a individualidade do agente.

Para Luzuriaga (1983), Coménio é considerado o maior educador do século XVIlI,
considerado o fundador da Didética, tendo como obra referencial para a constituicdo desse
campo o livro Didatica Magna: Tratado universal da arte de ensinar tudo a todos, publicado
em 1657.

Gasparin, na apresentacao do video sobre o educador (COMENIO, 2011) destacou que
o livro é uma obra politica, por apresentar uma nova perspectiva para o ensino e a educacao,
pois entendia-se que a educacdo seria a chave para a mudanga social e, ainda, seria uma
necessidade social para que o0 homem pudesse escrever, ler (principalmente a Biblia) e realizar
suas interpretacdes, para ndo ser enganado por ninguém. Desse modo, haveria a necessidade de

reformular as escolas, a partir de uma educacao coletiva, sendo o conhecimento baseado na
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experimentacdo e partir da realidade e imitando a natureza. (GASPARIN, 1994, 2004,
COMENIO, 2011; COMENIUS, 2011).

A compreensdo sobre a educacao esta associada a0 momento historico de transicao da
idade média para a moderna, juntamente com o crescente desenvolvimento social e cientifico.
Consequentemente, a ideia de escola deveria ser outra, incluindo mais pessoas, por isso, 0
subtitulo do livro estar relacionado ao “ensinar tudo a todos”. Ou seja, Coménio entendia que
todos deveriam ser educados. Entretanto, nesse momento histérico (o que ele corrigiu
posteriormente na obra Pampédia), o conceito de “todos” era limitado aos jovens até 24 anos,
preferencialmente homens da sua religido e, secundariamente as mulheres. (GASPARIN, 1994;
COMENIO, 2011; COMENIUS, 2011).

Com relacdo ao conhecimento, ele deveria servir para a vida e os professores deveriam
observar e imitar a natureza para ensinar, realizando uma leitura dela e a levando para a sala de
aula e, para serem considerados artistas/artesdos. Desse modo, constituir-se ia a

[...] ‘arte de ensinar tudo a todos’, em geral, tomando a natureza como exemplo de seu
método e baseando-se em trés principios, para que tudo seja ensinado com solidez,
seguranca e prazer: 1) analogia com o método natural; 2) carater gradual e ciclico do
ensino (que deve ser o das escolas, dos livros e das criangas); 3) vinculo entre palavras
e coisas: tudo deve partir do sensivel e do sabido, indo do conhecido ao desconhecido,

do proximo ao distante, do concreto ao abstrato, da parte ao todo, do geral ao
particular. (COMENIUS, 2011, p.9, grifo do autor).

Caso contrario, os professores poderiam ser considerados, conforme a interpretacéo de
Gasparin (COMENIO, 2011), uma aberracdo por ir contra os preceitos da natureza. Tal
afirmacdo advém da adoc¢ao de um método que ndo ¢ natural e, dessa maneira, eles “estragam
os alunos como alguém que, para cortar uma planta, usasse um bastdo ou um bate-estacas em
vez de faca”. (COMENIUS, 2011, p. 156). O autor, ratifica sua concepg¢ao na perspectiva dessa
imitagdo, quando considera “um absurdo que os mestres nao distribuam os estudos, para si e
para os alunos de tal modo que ndo s6 uns se sucedam naturalmente aos outros, mas que cada
matéria seja completada em um dado limite de tempo”. (COMENIUS, 2011, p. 160).

Assim, na didatica comeniana, apesar de o termo didatiké — arte de ensinar — existir
desde os gregos, com Coménio, ela reveste-se de uma nova dimenséo. Entdo, “didatica magna”,
seria uma grande arte de ensinar, a partir de “uma nova dimensao, adequada a amplitude das
conquistas do homem no inicio dos tempos modernos. [...] Coménio captou essa dimenséo e a
tornou presente em sua obra” (GASPARIN, 1994, p. 53).
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Finalmente, Gasparin (COMENIO, 20117, n.p., grifo nosso) apresenta uma
interpretacdo a respeito da obra comeniana de que “A Didatica de Coménio [...] ¢ uma leitura
de mundo [...] € muito mais que uma técnica de ensino, € um método de ensino, tanto assim que
ele diz que a ‘Didatica ¢ a arte de ensinar’, depois ela diz ‘¢ a arte de ensinar e aprender. A
Didatica € a arte de aprender”.

O destaque da citacdo evidencia o carater de localizacdo historico-temporal que deve
acompanhar a Didatica e a necessidade de que ela seja um modo de reinterpretar o ensino,
constantemente. Além disso, apesar de usar de técnica (um aspecto instrumental da didatica e
que exploraremos posteriormente), ela ndo se esgota nele, mas diz respeito a um método amplo
e que envolve para além da relacdo contetdo-forma, professor e aluno, espaco e tempo,
educacdo e sociedade, entre outros.

A leitura de mundo comeniana, constituiu a primeira revolucdo da Didatica.
Posteriormente, Rousseau (1712-1778) protagonizou a segunda. Conforme explica Castro
(1992), com o livro Emilio ou da Educacéo, ela sistematizou uma nova compreensao sobre a
crianca (modificando o entendimento de que ela seria um adulto em miniatura) com uma
educacdo naturalista e a partir dos seus interesses. Herbart (1776-1841), com o livro Pedagogia
Geral, no século XVIII, torna-se o precursor da pedagogia tradicional, com cinco passos
(preparacdo, apresentacdo, assimilacdo, generalizagédo e aplicagdo) para ensinar. Todo o
processo seria regulado pelo professor, tornando o aluno um sujeito passivo e o contexto de
ensino tende a esvaziar-se da experimentacdo e da proximidade com os principios e a relacéo
com a natureza. (CASTRO, 1992; GADOTTI, 2003; FARIAS et al., 2011).

A terceira revolugdo ocorre, no Brasil, na década de 1980. Entretanto, antes retomamos
como o cenario foi tecido para tal movimento, sendo que a figura 1 abaixo, apresenta uma

sintese da discussdo que se segue:

" Transcrigdo do original entre 8°28°" ¢ 8°58”".
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Fonte: Elaborado pela autora.
Nota: Na figura, sdo dispostos alguns marcos histéricos da Didatica, sendo expostos os movimentos principais e o
ano de referéncia. Os circulos indicam a predominancia do movimento, bem como sua intersegdo com 0 marco
anterior. A Didatica Critica iniciada em 1982, com pequenas adequagdes epistemoldgicas ainda € a referéncia atual
no campo.

Os marcos histéricos que envolvem as discussdes em torno da Didatica, podem ser
sistematizados, em quatro periodos: os primordios (1549 até a década de 1930), a construcéo e
consolidacdo do campo (final da década de 1930 a 1950), a instrumentalizacdo e
questionamento (década de 1940 a 1980) e o periodo de ressignificacdo e adogdo de
possibilidades de sistematizacdo em torno de uma vertente critica (da década de 1980 aos dias
atuais). (CANDAU, 1988; VEIGA, 1989).

No primeiro periodo, segundo Veiga (1989), a educacédo nao tem valor referencial no
pais. Nele, estdo presentes ideais jesuitas, aulas-régias, e a forte influéncia positivista burguesa
no final do século XIX, com adogdo da pedagogia tradicional. Nesse sentido, a leitura de
mundo, expressa pela didatica seria a de um conjunto de regras. Para a autora, em 1934, ela é
incluida “como uma disciplina em cursos de formacdo de professores para 0 entdo ensino
secundario®”. (VEIGA, 1989, p. 29).

Em 1939, a Didatica ¢ instituida “como curso e disciplina, com duragao de um ano”.
(VEIGA, 1989, p. 30). Em 1941, torna-se um curso independente, a ser realizado
posteriormente ao curso de bacharelado, segundo o esquema “3 + 17 (trés anos no curso de
bacharelado e mais um para formar o licenciado), sendo que a Didatica estava separada da

formag&o especifica.

8 Segundo Abreu (2010, p. 294), o ensino secundério “foi subdivido em dois ciclos: um fundamental, de cinco
anos de duragao, e outro complementar, de dois anos”. Em outras palavras, era equivalente ao periodo atual entre
os anos finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Fonte: ABREU, G. S. A. A homogeneizacdo do ensino
secundario na década de 1930: estratégias de eficiéncia, racionalidade e controle. Educar em Revista, Curitiba,
n. especial 2, p. 291-302, 2010.
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O decreto-lei n. 9092, de 26 de marco de 1946, extingue a obrigatoriedade do curso de
Didatica, o implementando como uma disciplina, conforme o paragrafo 1° do Artigo 4°: “Para
obter o diploma de licenciado, os alunos do quarto ano receberdo formacao didatica, teorica e
pratica, no ginasio de aplicacdo e serdo obrigados a um curso de psicologia aplicada a
educagdo”. (BRASIL, 1946, s. p.). Oliveira e André (1997, p. 8) destacam que, doravante a
Didatica “permanece como disciplina da licenciatura, com objetivos, contetidos e métodos
estreitamente relacionados” as necessidades estabelecidas.

Apesar de ja estar consolidada, com o inicio da década de 1950, a Didética atravessa
um periodo de instrumentacdo e posteriormente, de questionamento. Com a primeira
redemocratizacdo (ap0s a era Getulio Vargas), a instalacdo de industrias, altos indices de
analfabetismo, com a crise da Escola nova e a chegada das ideias tecnicistas a educacao, inicia-
se, na Didatica, um momento de “A afirmacdo do técnico e o silenciar do politico: o
pressuposto da neutralidade”. (CANDAU, 1988, p.15, grifo do autor). Nesse periodo,
conhecido como momento “didatica instrumental”, a dimensao politica é silenciada a partir de
um pressuposto de neutralidade cientifica e pedagogicas e é sobrevalorizada a dimenséo
técnica. Para Oliveira (1997, p. 136), os “procedimentos e técnicas de ensino ou recursos varios
que buscam garantir ou facilitar a aprendizagem dos alunos, fundamentalmente entendidos a
partir de uma concepgdo abstrata de homem e sociedade”. (CANDAU, 1988; OLIVEIRA;
ANDRE, 1997). Em 1972, foi realizado o | Encontro Nacional de Professores de Didatica, em
que “buscava-se um professor tecnicamente competente, comprometido com o programa
politico-econémico do pais”. (MARTINS, 2012, p. 80).

A partir da segunda metade da década de 1970, tem-se 0 movimento inverso as duas
décadas anteriores. Candau (1988, p. 19, grifo do autor), denomina esse momento de “A
afirmacéo do politico e a negacao do técnico: a contestacdo da didatica”, chamando ainda de
“antididatica”. Com uma forte critica a dimensdo puramente instrumental/técnico e
aparentemente neutra, compreendida como essencialmente tecnicista. Entdo, “as diferentes
dimensGes do processo de ensino-aprendizagem sdo contrapostas, a afirmacdo de uma levando
a negacdo das demais. Afirmar a dimensao politica [...], supde a negacdo do seu carater
pessoal”. (CANDAU, 1988, p. 20).

Por um lado, tem-se uma aparente crise ou contestacdo da Didatica, por entendé-la
apenas sob o aspecto relacionado ao instrumental. Por outro lado, alguns pesquisadores, como
por exemplo, llma Passos Alencastro Veiga, Cipriano, Carlos Luckesi Maria Isabel da Cunha,
Maria Rita Neto Sales Oliveira, Marli Eliza Dalmazo Afonso de André, Olga Teixeira Damis,

Oswaldo Alonso Rays, Pura Luacia Oliver Martins, Selma Garrido Pimenta e Vera Maria
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Candau, tornam-se expoentes desse campo na atualidade, com o intuito de modificar as
compreensoes e a fungdo da Didatica na época, tracando estratégias de acdo. (CANDAU, 1998;
MARTINS, 1989; OLIVEIRA; ANDRE, 1997). Com o movimento de contestacdo, critica e
negacdo da Didatica, esse grupo de pesquisadores inicia, uma série de reflexdes, estudos, e
andlises do contexto historico e politico, as quais culminaram, em 1982 com a realizacéo o |
Semindrio “A Didatica em Questdo”, a fim de ressignificar as praticas e compreensdes
equivocadas para 0 momento. Os participes de tal evento, concluiram que seria necessaria a
superacdo da didatica instrumental e a constru¢do de uma didatica critica, tendo em vista o
movimento de reabertura politica, a qual foi denominada de “Diddtica Fundamental”. Na
mesma década, Pura Lucia Martins, apresentou uma proposta denominada de “Didatica

Pratica”. Ambas as perspectivas, assentadas em uma vertente da Didatica Critica, estdo

sistematizadas no Quadro 2 abaixo:

Quadro 2 — Comparativo entre a Didatica Fundamental e a Didatica Préatica

Didatica Fundamental | Didatica Pratica
funcg%oerr?ti%zgsna... Concepcdo progressista de educacao
Fundamento Teoria como guia da pratica Teoria como expressdo da acdo prética
Tedrico e Dermeval Saviani e a Pedagogia | Oder José dos Santos e a Pedagogia dos Conflitos
Pedagogia Historico-Critica Sociais
Questéo Democratizar 0 acesso e | Pautar-se na praxis social e na relagéo dialética da
fundamental permanéncia dos alunos na escola | compreensdo-transformacao

@] processo de ensino- | A sistematizacdo coletiva do conhecimento,

Perspectiva ; . RS i
aprendizagem em seu aspecto | considerando as formas organizacionais assumidas

fundamental

multidimensional pelas préaticas de luta de trabalhadores
Ensino Centrado no eixo transmissdo- | Centrado no eixo da sistematizacdo coletiva do
assimilacdo conhecimento

Devem ser valorizadas na pratica pedagdgica as dimensdes: humana, técnica e politica

Préatica pedagdgica (sociopolitica).

e Andlise do contexto e Considerar a pratica social dos envolvidos, para
educacional e das diversas a alteracdo das relagdes sociais;
abordagens de ensino; o Valorizar a prética dos alunos e os problemas

o Préticas pedagdgicas postos por essa pratica;
contextualizadas; e A escola educa mais pela forma como organiza

Principios . R_efleti_r sobre as experiéncias 0 processo de ensiqo do que pelos contetdos

vivenciadas; ideoldgicos que veiculg;

o Estabelecer a relacdo teoria- o Entre a formag8o académica e a realidade de
pratica; sala de aula, o professor gera uma didatica

e Articular a didatica pensada a pratica onde pode estar associada uma teoria
didatica vivida no dia a dia da pedagogica alternativa

pratica educativa
Decorre do eixo transmissdo- | E uma causalidade complexa, que tem como ponto
Relacdo conteido- | assimilacdo ativa dos contetdos | de partida um problema pratico. Assim, essa

forma criticos e historicamente | relagdo implica alteragBes no proprio processo de
produzidos producdo e sistematizacdo do conhecimento.
Autor referéncia Candau (1988) Martins (1989)

Fonte: Oliveira e André (1997), Candau (1988), Martins (1996, 2004, 2008, 2012) e André (1997).
Nota: Informagdes organizadas pela autora.
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No mesmo Vviés de uma Didatica Critica, a partir dos anos 2000, foram sistematizadas
outras tendéncias, que, segundo Pimenta (2018) englobam: a Didatica Critica-intercultural
(sistematizada por Vera Candau); a Didatica Critica Dialética re-afirmada (a qual seria oriunda
de entrevistas de Selma G. Pimenta e Maria Rita N. S. Oliveira na pesquisa de Faria (2011)
para refletir uma possivel didatica ps-moderna); a Didatica Desenvolvimental (fundamentada
nos estudos a respeito da teoria do ensino desenvolvimental de Davydov por Libaneo,
Longarezi e Puentes); e a Didatica do Sensivel (ou raciovitalista ou didatica ludica,
sistematizada por D" Avila para o ensino superior). Optamos por n&o apresentar suas dimensoes
epistemoldgicas, por nos fundamentarmos na perspectiva Critica do campo, em direcdo a
perspectiva Multidimensional.

Entretanto, é necessario destacar a possibilidade de uma Didatica Multidimensional,
elaborada inicialmente por Pimenta, Franco e Fusari (2014). Tal perspectiva é desenvolvida
essencialmente a partir das compreensées da Didatica Fundamental de Candau (1988), porém
possibilitando e discutindo articulacBes com as didaticas especificas. Tal articulacdo faz-se
necessaria, segundo os autores, “porque ha principios formativos e pedagodgicos que devem
estar presentes em todo processo de ensino-aprendizagem”. (PIMENTA; FRANCO; FUSARI,
2014, p. 480).

Melo e Pimenta (2018b) ratificam a diferenga entre ambas, em que a Didatica possui
como objeto de estudo o ensino e suas relacdes e, as didaticas especificas, por sua vez, discutem
as metodologias relacionadas a cada disciplina, a partir da especificidade dessa. Nessa direcéo,
a Didatica Multidimensional mantém a consolidacdo desse campo, mas avanca na interacao e
interlocu¢do com outros campos, possibilitando “uma relacdo dialética em que as multiplas
dimensbes dos processos de ensino-aprendizagem contribuem para suplantar a historica
fragmentacao dos conteudos.” (MELO; PIMENTA, 2018a, p. 1882).

Tal sistematica de pensamento, justifica-se a partir de que, no projeto de sociedade

atual, é necessaria

[...] uma Didética que tenha como foco, a produgdo da atividade intelectual, no aluno
e pelo aluno, articulada a contextos nos quais os processos de ensinar e aprender
ocorrem. Uma Didética que se paute numa pedagogia do sujeito, do didlogo, onde a
aprendizagem seja mediacdo entre educadores e educandos. (PIMENTA; FRANCO;
FUSARI, 2014, p.482).

Seus principios epistemoldgicos vao ao encontro da relagdo com o saber, sistematizada

por Charlot, da multirreferencialidade discutida por Ardoino e da curiosidade epistemolégica
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de Paulo Freire®. Nessa conjuntura, o ensino enquanto pratica social complexa e uma atividade
multidimensional, deve provocar a curiosidade, a fim de contribuir para o desenvolvimento da
critica, questionamento, investigacao, o debate e, por fim a autonomia. Por conseguinte, essa
compreensdo sobre o ensinar supera a “pedagogia da resposta” em direcdo a uma “pedagogia
da problematizacdo”, uma vez que, problematiza a realidade, explicitando aspectos antes
irrelevantes, associando, (res)significando e desenvolvendo novos conhecimentos. (FRANCO;
PIMENTA, 2016; MELO; PIMENTA, 2018b).

Desde a Didatica Magna de Coménio, a Didatica preocupa-se com 0 ensino e as
relacbes que o constituem. Com o desenvolvimento ndo apenas desse campo, mas
do conhecimento e dos processos histdricos, politicos, culturais e tecnoldgicos é
impossivel, pensar no ensino desconsiderando as situacdes em que ocorre e o resultado de tal
acdo, que enquanto fun¢do social da acao docente visa a aprendizagem. Dessa forma, “o foco
da Didatica, nos processos de ensino, passa a ser a mobilizagao dos sujeitos para elaborarem a
construcao/reconstru¢do de conhecimentos e saberes”. (FRANCO; PIMENTA, 2016, p. 541).

No contexto da sociedade atual, torna-se necessario, conforme salientam Melo e
Pimenta (2018b, p. 58), uma Didatica que, enquanto elemento da formacgédo de professores,
contribua para que esse profissional “que exerca sua praxis educativa na perspectiva
transformadora dos determinantes que dificultam/impedem a finalidade pablica e social de seu
trabalho docente™.

Nessa Otica, a Didatica Multidimensional possui como principios 0S processos
investigativos, dialogais, de mediacdo didatica, de rede de saberes e de praxis. O Quadro 3,

sintetiza tais principios:

9 Segundo os autores (PIMENTA; FRANCO; FUSARI, 2014; FRANCO; PIMENTA, 2016), o fundamento da
Didatica Multidimensional esta nos escritos de Charlot (livros “Da relagdo com o saber, elementos para uma teoria”
e “Da relagdo com o saber as praticas educativas”), Ardoino (texto “L ‘approche multireferentielle (plurielle) des
situationes educatives et formatives”, escrito em 1992) e Paulo Freire (nos livros: “A educagdo como pratica da
liberdade”, “Pedagogia da Autonomia”, “Pedagogia do oprimido” e “Educagdo ¢ mudanga™).
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Quadro 3 — Principios da Didatica Multidimensional

Principios da Didatica Multidimensional
Valorizar processos de ensino-aprendizagem que envolvam a pesquisa, a partir da
problematizacdo da realidade.
Utilizar do didlogo para a construcdo do conhecimento, sendo esse fundamentado
Processos dialogais na criticidade entre os diferentes saberes e experiéncias formativas aprofundando a
relacdo entre professor e alunos e, ndo meramente constituir-se como conversa.
Estabelecer relages que auxiliem na construcdo do conhecimento, considerando os
agentes envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, considerando a
intencionalidade da acéo e 0s contextos em gue ela ocorre.
Considerar os saberes pedagdgicos como estratégicos no trabalho docente, pois
permite distintas interlocugdes, estimulos e articulacéo critica no processo de ensino-
aprendizagem a ser desenvolvido de acordo com a realidade contextual.
Contribuem para a transformacdo social, a partir da reflexdo-acdo, visando a
Processos de praxis produzir mudancas concretas na realidade educacional tendo como ponto de partida
a conscientizacao a respeito da finalidade da docéncia.
Fonte: Melo e Pimenta (2018a, 2018b) e Pimenta (2018).

Nota: Informagdes organizadas pela autora.

Processos investigativos

Processos de mediacéao
didatica

Processos de rede de
saberes

Finalizamos essa sec¢ao destacando que a perspectiva da Didatica Multidimensional,
ainda esta alocada aos pressupostos da Didatica Critica, porém, com as necessarias adequacoes
espaco-tempo do pos-ditadura ao qual foi idealizada. Frisamos que ela ainda mantém o objeto
de estudo e as preocupacdes comenianas sobre um conhecimento que transcenda o espaco
escolar e que nédo seja meramente depositado no aluno para posteriormente ser cobrado em uma
prova ou atividade avaliativa.

Todavia, essa deve ser subsidio para com a emancipac¢ao do agente e que esse possa,
por si mesmo, prover a sua interpretagao da realidade, sem que outros “leiam e interpretem” a
Biblia e a Constituicdo, por exemplo, para a compreensao de seus direitos/deveres ou sua leitura
de mundo. E, para que tal viés seja possivel, consideramos pertinente apresentar uma discussao
a respeito do ensino, o objeto de estudo desse campo, que estrutura e significa a funcgéo social

da profissdo docente.

1.2.2 O Ensino: Objeto de Estudo da Didatica

O ato de ensinar, entendido como a mediacao entre o0 conhecimento e o individuo que
aprende, aos olhos de cada um, pode evidenciar um significado distinto. Desde a tradicional
exposicao, as longas listas de trabalhos e exercicios, a construcdo coletiva ou ainda, a producéo
propria do aluno que conta com a orientacdo do educador. Esses e outros modos de conceber a
funcdo social da profissdo docente estdo arraigados na representacdo do que se trata tal ato.
(ROLDAO, 2017).
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Tardif (2010) compreende que ensinar envolve multiplos saberes. Para o autor,
“ensinar, ¢ obrigatoriamente, entrar em relagdo com o outro” (TARDIF, 2010, p. 222) e, para
tal, uma acepcao de ensino dissociada da aprendizagem evidencia paradoxos ja conhecidos
como transmissor-receptor, sujeito ativo-passivo, superior-inferior e tantos outros que
encaminham-se a uma perspectiva tradicional relativa ao ato de ensinar. Essa, sera discutida a
seguir, com fundamento em uma perspectiva de ensino pautada na mediacao e em individuos
que, ativos, (re)constroem e associam novos conhecimentos aqueles que ja possuem,
(res)significando-0s.

Em sua compreensao etimolodgica, ensinar provém do latim insignare, isto &, sinal ou
marca. (BARBOSA-LIMA; CASTRO; ARAUJO, 2006). Desse modo, conforme Gasparin
(1994, p. 66), “significa fazer sinais ou marcas, caracterizar, indicar, gravar, imprimir,
distinguir, assinalando a acdo de um elemento sobre o outro. Ensinar traz, assim,
explicitamente, a ideia de movimento, de agdo”. Tal movimento, pode originar-se da acao de
transmitir, facilitar, orientar ou mediar e, o resultado dessa expressa-se na aprendizagem.

Tomas de Aquino (2004, p. 21) ¢ assertivo quando destaca que ensinar ¢ “uma agao
do ato [...] [que] esta distante de qualquer concepcao do ensino como transmissao mecanica’.
Desse modo, utilizando-se da etimologia do termo, ao apresentar tais sinais ao aluno, o
professor mostra caminhos, formas de conhecer. Assim, finaliza seu raciocinio comparando o
professor com um médico: que de acordo com a funcéo social de cada um, poder-se ia comparar
a aprendizagem a cura de uma doenca. (AQUINO, 2004; BARBOSA-LIMA; CASTRO;
ARAUJO, 2006).

Quando Meirieu (2010, p. 24), em seu livro “Cartas a um joven professor”, colocou
que “ensinar ¢ organizar o confronto com o conhecimento e fornecer ajuda para torna-lo seu”,
compreendemos que o autor estabelece uma relagdo entre o ensino e um processo de aprender.
Enguanto objeto de estudo da Didatica, o ensino, quando em interlocu¢cdo com a Psicologia,
passa a compor ou sistematizar, a denominacdo (a qual adotaremos durante esse estudo) de
processo de ensino-aprendizagem.

No que diz respeito especificamente & nomenclatura “ensino-aprendizagem”, Roldao
(2003, p 45) aponta que o uso de tal terminologia se tornou necessario e aceitavel uma vez que,
poder-se-ia “ensinar” sem que houvesse aprendizagem. A autora destaca em outro estudo que
ndo se trata de justapor as duas nogdes, uma vez que representam acdes distintas, ou seja,
“assumimos como verdadeiro ensino aquele que se orienta intencionalmente para a
aprendizagem pretendida, ndo sendo ensino se a promogcéao intencional da aprendizagem, na sua

complexidade, ndo estiver contemplada”. (ROLDAO, 2009, p. 55). Desse modo, ao
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denominarmos processo de ensino-aprendizagem, estamos nos referindo & acdo intencional de
alguém que se expressa para que ocorra a (res)significacao e apreensao do que se esta inferindo
por outrem.

A denominagdo justaposta “ensino-aprendizagem” também ¢ discutida por Lopes
(1996), quando afirmou que apesar de os termos serem elementos distintos da Didatica (e, por
consequéncia da acdo docente), estdo unidos. Tal unido, refere-se a nosso ver a quatro situacoes:

o afuncdo social da docéncia (ensinar) deve ter como resultado a aprendizagem
(ROLDAO, 2017) e, portanto, nio deve ser de modo algum, a mera acéo de
transmitir/transferir conhecimentos, pois envolve uma intencionalidade gerada
a partir das relacGes entre os professor, aluno, conhecimento e as situagoes
didéticas (CASTRO, 2001, FREIRE, 2016);

e b) no contexto escolar, a acdo de aprender envolve um conhecimento e 0s
individuos, bem como uma determinada forma de estabelecimento da relacao
entre conteudo e forma, dependente de como sera realizada a acdo de ensinar
(LOPES, 1996);

e ) engloba uma relacdo ndo apenas cognitiva mas também de interacdo e
socializacdo, expressa por fatores sociais (relacionados a cultura e seus
diversos contextos associados) e afetivos (LOPES, 1996);

e d) visando a uma aprendizagem eficaz, ndo se trata apenas do ‘transmitir’, mas
envolve a vinculagdo dos conhecimentos a realidade social daquele que
aprende (conhecimento de contexto) (SHULMAN, 1987; LOPES, 1996;
FREIRE, 2016).

Dito de outro modo, a fim de integrar uma totalidade, o processo de ensino-
aprendizagem, quando justaposto, supera visGes curriculares tradicionais (centradas no
professor), tecnicistas (centradas nos recursos) e escolanovistas (centradas no aluno) por
compreender a necessidade de interacdo entre os participes desse, além da construgdo conjunta
de conhecimentos, entremeada pela afetividade e pela sisteméatica conteddo-forma que
possibilite a participacdo e, consequentemente a aprendizagem. Essa afirmacéo vai ao encontro
do que Mizukami (1986, p. 1) pontua quando declarou que “de acordo com determinada
teoria/proposta [...] privilegia-se um ou outro aspecto do fenomeno educacional”. Desse modo,
nossa perspectiva centra-se no processo e suas inter-relagdes, ou seja, em uma abordagem
sociocultural (MIZUKAMI, 1986), oriunda de uma vertente critica (em sua ramificacdo

histdrico-critica) (SAVIANI, 2012), as quais discutiremos na sequéncia.
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Partindo do exposto, concordamos com Meirieu (2010, p. 56) que “ensinar € organizar
situagoes de aprendizagem eficazes”. Roldao (2009) destaca que com o intuito de que tal
processo seja significativo aquele que aprende, a acdo de ensinar deve ser planejada e
estratégica tendo em vista a aprendizagem e ndo apenas a mecaniza¢do e consecucdo de
procedimentos. Em outras palavras, a autora afirma que ensinar refere-se a “acgdo
especializada de promover intencionalmente a aprendizagem de alguma coisa por outros”
(ROLDAO, 2009, p. 55, grifo do autor). Assim, ndo diz respeito a uma acéo esvaziada, mas
que envolve o resultado da acdo e que necessita de formacdo. Além disso, entendemos que
quando a autora menciona “a¢ao especializada”, tem relagdo aquela que é fruto ndo apenas de
formacdo, mas de reflexdo, planejamento e conhecimento de contexto, incluindo de modo
abrangente todo um conjunto de conhecimentos (do contedo, pedagogico do contedo, do
curriculo, do aluno e do contexto), sistematizados por Shulman (1987) ou de saberes
(pedagobgicos, disciplinares, curriculares e experienciais), conforme Tardif (2010).

Tal sistemética nos permite inferir que para além de uma compreensdo em que ambos
encontram-se dissociados, em que cabe a um ensinar e a outro aprender, eles se entrelacam por
meio do processo didatico (o qual serd explicitado de modo mais aprofundado na secdo
seguinte, partindo da premissa da perspectiva mediadora da agdo docente e do co-protagonismo
de ambos os sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem). (VEIGA, 2004, 2012b).

Por envolver a relacdo entre professor e aluno, Veiga (2012b) compreende o ensino
como uma atividade complexa e que do ponto de vista mediador e de co-protagonismo de seus
agentes, envolve trés desafios: a relacdo entre os sujeitos por tratar-se de uma acdo humana; a
dimensao afetiva estabelecida e o papel cognitivo que a acdo pode desempenhar. Concordamos
com a autora gque, na sociedade do conhecimento atualmente sistematizada, a atividade docente
deve ser a de construcéo e producdo de conhecimentos, com vistas as aprendizagens eficazes
mencionadas por Meirieu (2010).

Anunciamos anteriormente, que nossa perspectiva nesse estudo é de uma abordagem
de ensino numa vertente critica, oriunda da histérico-critica. Entretanto, compreendemos ser
necessario explicitar as abordagens de ensino, descritas por Mizukami (1986), uma vez que,
todas ainda estdo presentes, em maior ou menor grau, em alguns entendimentos sobre o que é
ser professor e a sua funcgdo social. Para a autora, sdo cinco as abordagens de ensino: tradicional,
comportamentalista, humanista, cognitivista e sociocultural, as quais sdo descritas e

sistematizadas no Quadro 4 a seguir:
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Abordagerp / Tradicional Comportamental Humanista Cognitivista Sociocultural
compreensdes
Teorico principal Chartier (e outros) Skinner Rogers Piaget Freire
E elaborado e criado segundo

Conhecimento

E cumulativo e adquirido a
partir da transmisséo

E uma descoberta baseada
na experiéncia de quem o
faz

E resultado da e visa a
experiéncia pessoal e
subjetiva

E uma construgio continua

a relacéo entre o pensamento
e a pratica, com base na
conscientizacdo do sujeito

Ensino

Consiste em contemplar a
maior quantidade de
informagdes/ nogbes

possiveis

E realizado a partir de
passos ou critérios em que
cabe ao professor planejar

os reforgos e
condicionantes que serdo
utilizados

Esté centrado no aluno,
com base em suas
necessidades e
experiéncias, sendo o
professor um facilitador
desse processo

Esta centrado no aluno, que
deve explorar, experimentar,
analisar etc., sendo o professor
guem orienta 0 processo e cria
problemas para tal

Esta centrado no processo,
realizada a partir de temas
geradores e da
problematizacéo

Aprendizagem

Refere-se a aquisi¢do das
informacdes/ nogdes a
partir de reacGes
mecanicas e isoladas das
demais

E programada e ocorre a
partir da organizacéao das
experiéncias realizadas e
com base nos
comportamentos que séo
desejados e/ou esperados

Envolve todo o sujeito,
sendo autoiniciada
desde a relacdo
interpessoal entre o
professor que conhece
0s interesses do aluno

Decorre do exercicio
operacional cognitivo, a partir
do aprender a aprender,
resultado dos processos
investigativos

Decorre a partir da
consciéncia critica e dos
processos realizados
préximos a realidade
contextual dos sujeitos e do
dialogo

Metodologia

Com uso da exposi¢éo
oral, uma vez que a
centralidade do processo
reside no professor

Séo aplicadas estratégias de
ensino individualizantes e
instrucdo programada com

base nos objetivos
definidos, uma vez que a
centralidade do processo

reside nos recursos

N&o é definido nenhum
método ou estratégia
previamente para
facilitar o processo de
aprendizagem

N&o é definido um método,
uma vez que sao priorizadas es
experiéncias com o meio, bem
COMO processos investigativos,

porém atividades em grupo

contribuem para o
desenvolvimento

Desenvolvida a partir da
reflexdo conjunta,
contemplando a dimensdo da
realidade, valorizando sua
experiéncia vivencial fundada
em relac@es horizontais. O
debate buscar tornar o aluno
um sujeito ativo, dialégico e
critico.

Avaliacdo

Visa a reproducdo exata
das do que foi transmitido.
Instrumentos principais:
provas, exercicios, etc.
com um fim em si mesmo

Visa & constatar se 0s
objetivos foram alcangados.
Instrumentos: aqueles que
permitam verificar
progressos e que sejam
preferencialmente
individualizantes

Enfoque principal na
autoavaliacdo para que
o individuo analise sua
experiéncia, a partir de

critérios préprios

Devem ser considerados todos
processos (erros,
incompletudes, equivocos,
acertos, etc.) pois sdo eles que
contribuem para o
desenvolvimento cognitivo

Tanto professor como alunos
avaliam e so avaliados, com
base na autoavaliacéo e na
avaliagdo muatua

Fonte: Mizukami (1986).

Nota: Informagdes organizadas pela autora.
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As compreensdes sobre as abordagens de ensino também podem ser ratificadas a partir
do viés apresentado por Martins (2012) e de uma perspectiva mais ampla das teorias de
educacéo explicitadas por Saviani (2012). Para o autor, as teorias da educagédo decorrem de trés
vertentes: ndo criticas, critico-reprodutivistas e criticas. (SAVIANI, 2012).

As pedagogias tradicional, nova e tecnicista compdem a vertente ndo-critica. Na
pedagogia tradicional, o papel da escola ¢ “transmitir os conhecimentos acumulados pela
humanidade e sistematizados logicamente. [...] [e] se organiza, pois, como uma agéncia
centrada no professor, o qual transmite, [...] 0 acervo cultural aos alunos. A estes cabe assimilar
os conhecimentos que lhes sdo transmitidos”. (SAVIANI, 2012, p. 6). Em contrapartida, na
pedagogia nova, € uma critica a tradicional, a qual compreende o sujeito como unico,
deslocando as questdes relacionadas ao intelecto para os sentimentos, “do professor para o
aluno; do esforgo para o interesse; da disciplina para a espontaneidade [...] trata-se de uma teoria
pedagogica que considera que o importante ndo € aprender, mas aprender a aprender”.
(SAVIANI, 2012, p. 9). A pedagogia tecnicista, ao contrario das anteriores, segundo Saviani
(2012, p. 12-13), o enfoque principal do processo de emsino reside na “organizagdo racional
dos meios, ocupando professor e aluno posicdo secundaria, relegados que séo a condicdo de
executores de um processo [...] [sistematizado por] especialistas supostamente habilitados,
neutros, objetivos, imparciais”. O autor supracitado, destaca que, a principal diferenca, do ponto
de vista pedagdgico, da funcédo do ensinar € modificada, pois a questdo central oscila entre o
aprender (pedagogia tradicional), o aprender a aprender (pedagogia nova) e o aprender a fazer
(pedagogia tradicional), tendo em vista a centralidade do processo estar no professor, no aluno
e no planejamento/meios utilizados, respectivamente.

A vertente critico-reprodutivista, por sua vez, ndo desloca o individuo do espaco social
para a escola, mas reconhece esses condicionantes, por entender que existe relacdo entre a
educacao e a sociedade. Saviani (2012) se prop0e a discutir uma teoria critica da educacéo, pois
para ele as teorias critico-reprodutivistas “ndo contém uma proposta pedagogica. Elas
empenham-se tdo somente em explicar o mecanismo de funcionamento da escola tal como esta
constituida”. (SAVIANI, 2012, p. 29). Em sua proposta de uma vertente critica, as pedagogias
libertaria, libertadora e histérico-critica séo as principais.

A pedagogia libertadora, ou da educacao popular, foi elaborada e socializada por Paulo
Freire, tem como pressuposto “uma educacdo do povo e pelo povo, para o povo e com 0 povo
em contraposi¢do aquela dominante caracterizada como da elite e pela elite, para o povo, mas
contra o povo”. (SAVIANI, 2013, p. 415-416). Assim, tal tendéncia, com base nos movimentos

sociais entende a necessidade da autonomia popular como viés de superacgao das relagdes para
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a educacéo entre as diferentes classes, com vistas a uma maior contextualizacdo da realidade
de cada uma, tendo como ponto de partida temas geradores oriundos da préatica social dos
agentes.

As propostas libertérias, ou de uma pedagogia da pratica, fundamentadas nas ideias de
Oder José dos Santos, Miguel Arroyo e Célestin Freinet, reafirmam assim como na perspectiva
anterior o compromisso com a educacao das classes populares e a critica a mera transmisséo do
conhecimento. Para Saviani (2013, p. 416-418), “cabe ao professor assumir a dire¢do do
processo, [...] [a partir de] uma pedagogia antiburocratica fundada nos principios da autogestao,
autonomia do individuo e na solidariedade”.

A pedagogia histdrico-critica é a Ultima proposta da vertente critica. Suas concepcdes
estdo vinculadas as ideias de diversos tedricos como, Snyders, Manacorda, Suchodolski,
Vygostsky, Charlot e Saviani. Tal pedagogia esta intrinsecamente relacionada ao movimento
da constituicdo da didatica critica, o qual desenvolveu-se a partir do final da década de 1980
com os ENDIPE’s (Encontro Nacional de Didética e Praticas de Ensino) e seminarios
realizados. Tal perspectiva compreende que o papel da escola é a difusdo dos conteudos, a partir
da acdo docente a qual deve, de um lado, sistematizar a construcdo dos conhecimentos a partir
da “experiéncia concreta dos alunos (continuidade) e, de outro lado, ajuda-los a ultrapassar o0s
limites de sua experiéncia cotidiana (ruptura)”’. (SAVIANI, 2013, p. 420). Assim, enquant0
mediador entre o conhecimento e o0 aluno, o professor considera os conhecimentos e praticas

Enfatizamos que tal concepcdo de educacdo fundamentou a didatica critica e também
sua articulagdo pedagdgica ao contexto escolar, com a obra Uma Didéatica para a Pedagogia
Histdrico-critica, elaborada por Jodo Luiz Gasparin, no inicio dos anos 2000. Para Gasparin
(2012), tal concepgéo subsidia a superacao da fragmentacédo dos conteudos, utilizando a davida
e do questionamento, valorizando a diversidade de compreensdes. Assim, “se cada conteudo
deve ser analisado, compreendido e apreendido dentro de uma totalidade dinamica, faz-se
necessario instituir uma nova forma de trabalho pedagdgico que dé conta deste novo desafio
para a escola”. (GASPARIN, 2012, p. 3).

O pesquisador propds cinco etapas ou passos para integrar a pedagogia histérico-critica
ao processo de ensino-aprendizagem: tomar como ponto de partida a pratica social inicial dos
alunos, seguida da problematiza¢éo dos principais problemas dessa e da instrumentalizacéo
dos sujeitos (a partir da sistematizacdo e associa¢do dos conceitos cientificos). Posteriormente,
utilizar-se da catarse (sintese) das ideias elaboradas para compreender a préatica social, para

subsidiar a prética social final. Tais etapas ndo obedecem a apenas a ordenagdo aqui
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apresentada, desde que se considere o fundamento no método dialético e, na sistematica pratica-
teoria-pratica, a qual parte da realidade do agente e, quando ele retorna a sua préatica social
(final), ela estara subsidiada e ressignificada pelo conhecimento cientifico. (GASPARIN,
2012).

Martins (2012), por sua vez, compreende que a relacdo entre o professor, o aluno e o
conhecimento pode ocorrer sob quatro perspectivas distintas: transmissao-assimilacéo,
aprender a fazer, aprender a aprender e sistematizacdo coletiva dos conhecimentos. As trés
primeiras estdo ancoradas em vertentes ndo criticas da educagdo, sendo fundamentadas
respectivamente, nas pedagogias tradiconal (centrada no professor), tecnicista (com enfoque no
planejamento, definicdo de obejtivos e com base em uma metodologia operacionalizada) e no
escolanovismo (com base nos interesses do aluno, sendo o professor um orientador e facilitador
do processo). Finalmente, a perspectiva da sistematizacdo coletiva dos conhecimentos, a
centralidade do processo reside na pratica social, sendo o professor o mediador entre o
conhecimento sistematizado e a realidade de todos os sujeitos envolvidos. (MARTINS, 2012).

O quadro 5, sintetiza o0 exposto anteriormente, aproximando as discussdes de Mizukami
(1986), Martins (2012) e Saviani (2012). Considerando (P) o professor e (A) o aluno, temos a
centralidade do processo de ensino proposta por Martins (2012):

Quadro 5 — Comparativo das diferentes as abordagens de ensino e sua articulagdo com as teorias de educagdo

Abordagens segundo Abordagens segundo Martins (2012) Teorias da educacao de
Mizukami (1986) Saviani (2012)
Abordagens de ensino Vertentes Processo de ensino | Vertentes Ramificacgbes
Tradicional - Lo Tradicional
Transmissdo-assimilagao P—A
Comportamental Aprender a fazer Planejamento — P l\]qo- Tecnicista
— A criticas
H“m.a!“.sta Aprender a aprender A—P Nova
Cognitivista
. Sistematizacdo coletiva do - ITibertéria
Sociocultural . Po A Criticas Libertadora
conhecimento R e
Histérico-critica

Fonte: Mizukami (1986), Martins (2012) e Saviani (2012).
Nota: Informagdes organizadas pela autora.

A proposta do Quadro ora exposto, € direcionar o leitor a respeito de que os modos de
compreender o ensino tém variado ao longo do tempo, assim como a centralidade em que esse
ocorre, bem como sua forma e fins da educagdo. Com apoio em Roldao (2003, 2009, 2017),
argumentamos em favor de uma perspectiva critica de formacdo e, no que diz respeito ao

ensino, enfatizamos com base na autora que:
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O conceito de ensinar pressupde, [...] a intencionalidade especifica de uma acgdo no
sentido de produzir, promover, possibilitar a aprendizagem de alguma coisa alguém

[..]

Se nado fosse assim, o conceito seria supérfluo ou coincidente com os de expor,
apresentar, informar, e a fungdo tornar-se-ia crescentemente desnecessaria num
mundo de tantas e tdo disseminadas formas de acesso a informacéo. O sujeito a accéo
ensinar pressup8e o objeto da ac¢do sem o qual ensinar é vazio de sentido enquanto
funcdo. Pode o resultado da acgdo ser inviabilizado por circunstancias varias, podem
0s modos de conceber a ac¢do ser por treino, exposi¢do, maiéutica, ou pesquisa — e
novamente numa perspectiva meta-analitica —, trata-se sempre de desenvolver uma
accdo que tem por fim aprendizagem do outro e ela se justifica, e relativamente a um
qualquer conteddo (novamente em sentido meta-analitico), mas ndo parece
logicamente aceitavel definir ensinar dispensando a transitividade para o aprender.
(ROLDAO, 2003, p. 44, grifo do autor).

A perspectiva apresentada pela por Rolddo (2003) esclarece-nos da necessaria
superacdo de concepcdes ancoradas em vertentes e pressupostos ndo-criticos, seja pela
condicdo temporal e de organizacdo da sociedade atual, seja pela compreensao de que ndo ha
sujeito principal do processo de ensino, mas que essa acdo deve estar relacionada a
aprendizagem de alguém em um determinado contexto, ndo dispensando de igual modo, as
singularidades (sociais, pessoais, culturais, etc.) daquele que aprende .

O exposto acima também nos motiva a refletir sobre como o ser “bom professor” tem
sido modificado, constituindo-se de uma nogdo temporal, historica e que esta relacionada a
concepcao de educacgdo predominante. Desse modo, em uma vertente de educagao, definida por
Saviani (2012) como critica e, a partir de tais compreensdes sobre 0 ensinar, nos posicionamos
alicercados em uma perspectiva mediadora, a partir do dialogo e préximo do contexto dos
sujeitos. Disso decorre a necessidade dos diversos conhecimentos, defendidos por Shulman
(1987) e, por consequéncia, dos saberes docentes de Tardif (2010).

Na préxima segdo, dedicamo-nos a contemplar o exposto, a partir dos demais

elementos do processo didatico, definido por Veiga (2004): aprender, pesquisar e avaliar.

1.2.2.1 Aprender: um dos elementos do processo didatico na construcdo do conhecimento

Do latim apprendere, aprender refere-se etimologicamente, segundo Nascentes
(1955), a quem apropria-se do conhecimento. Para Gasparin (1994), originalmente significa
agarrar ou segurar um conhecimento. A partir do exposto anteriormente, tal apropriacdo pode
ocorrer de modos distintos e a partir de intencionalidades diferentes: da reproducdo a
construcdo, da passividade a atividade, da mecanizacdo a significacdo. Em todas, existe
apropriacéo, a diferenca reside no modo que tal conhecimento pode influenciar a vida do agente

que aprende.
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O processo de aprendizagem, assim como 0 ensino deve ser uma agéo intencional. Para
que ela aconteca, em geral, deve ser mobilizado o interesse por se apropriar de tal
conhecimento. Compreendemos entdo que envolve dois conceitos que aproximam professor e
aluno: a relacdo pedagogica e as estratégias de aprendizagem.

Meirieu (1998, p.30-31) apresenta vinte afirmacdes, dentre as quais destacamos trés

que estdo diretamente relacionadas a discussao que se propde:

1. Nada se faz sem desejo. Impor o que quer que seja ao sujeito, se disso nao
manifestar desejo é expor-se a recusa ou provocar a rejeicao. [...]

7. Néo se aprende nada que ndo se tenha redescoberto e reconstruido por si mesmo.
As Unicas aprendizagens que contam sdo as que o sujeito efetua ativamente, de acordo
com seu préprio projeto, confrontando-se com as dificuldades que encontra para
superé-las. [...]

14. Toda aprendizagem verdadeira exige uma ruptura com antigas representacdes ou
preconceitos anteriores. Requer, portanto, uma intervencéo externa ou uma situagao
especifica que obrigue o sujeito a modificar seu sistema de pensamento.

A necessidade de provocar o interesse e ressignificar os conhecimentos a partir da
atividade do agente que aprende possibilita uma aprendizagem significativa e de libertacdo ao
sujeito. As assertivas do autor vao ao encontro do pensamento de Coménio quando declara que
“Infeliz a instru¢do que ndo se converte em moralidade e piedade!”. (COMENIUS, 2011,
p.100). Dito de outro modo, o processo de ensino-aprendizagem deve provocar nao apenas a
apreensdo do conhecimento, mas que esse se torne um elemento para o sujeito, objeto de
reflexdo e tomada de consciéncia nos diversos campos a que ele permeie. Coménio ratifica sua
percepeao de despertar o interesse no agente ao afirmar que “Os mestres conquistardo com tanta
facilidade o coracdo das criangas [...] se exaltarem o0s estudos que estejam fazendo, por sua
importancia” (COMENIUS, 2011, p. 169), além de destacar aspectos relativos a afetividade,
ou seja, a relacdo pedagdgica estabelecida.

Meirieu (1998) destaca oito ferramentas para auxiliar o professor nos processos de
aprendizagem de seus alunos: eshbogo, formalizacdo, identificacdo, relacionar,
operacionalizacdo, planificagdo, exploracdo, regulagem. No quadro 6, apresentamos sua

descricdo:
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Quadro 6 — Ferramentas para auxiliar o professor no desenvolvimento do processo de aprendizagem

FERRAMENTAS PARA AUXILIAR O PROFESSOR NOS PROCESSOS DE APRENDIZAGEM

1. Esbogo

Refere-se & necessidade de conhecer a situacdo do aluno e do ambiente de
aprendizagem e realizar uma avaliagdo diagnostica com relacdo aos dominios
(cognitivo, afetivo e psicomotor) do agente.

2. Formalizacéo

Ferramenta que auxilia o professor a refletir sobre os esbogos observados e definir
estratégias para o processo de ensino-aprendizagem (dos conhecimentos prévios aos
exercicios ou vice-versa.

3. ldentificacdo

Refere-se & necessidade de observar alunos com bloqueio dos alunos com dificuldade
de aprendizagem, para buscar um novo esbogo ou desenvolver novos métodos,
respectivamente.

4, Relacionar

Ferramenta que auxilia na reflexdo sobre os conhecimentos do aluno e acomo tem sido
realizado o processo de ensino-aprendizagem (organizacdo do tempo, espaco e
comportamento, uso de projetos e avaliacGes regulares) para auxiliar nos ajustes
necessarios a superacao dos blogueios e dificuldades de aprendizagem.

5. Operacionalizagdo

A partir dos objetivos determinados para o0 processo de ensino-aprendizagem, é
elaborada uma estratégia metodoldgica que vise ao desenvolvimento dos dominios
(cognitivos, afetivos e psicomotores) e, portanto, a aprendizagem. Nessa ferramenta
sdo indispensaveis os objetivos, a avaliagdo diagnostica do(s) aluno(s) e a formalizacéo
do planejamento, utilizando-se de metodologias individualizantes, socializantes ou
socioindividualizantes.

6. Planificacdo

Ferramenta que subsidia a construcao do plano de aula ou sequéncia didatica, com base
nos conhecimentos prévios dos alunos, dos recursos, instrumentos e atividades que
serdo utilizadas e realizadas, bem como processos avaliativos.

7. Exploracéo

Refere-se a necessidade de o professor possuir uma “caixa de ferramentas” para
enriquecerem o acervo de propostas metodoldgicas que o professor possui para
preparar suas aulas e realizar processos de diferenciagdo pedagdgica, com a
possibilidade de varidncia nos instrumentos, procedimentos, niveis de orientagdo e
administracéo do tempo.

8. Regulagem

Refere-se a utilizacdo de um processo reflexivo-avaliativo que tem como objetivo
auxiliar na observacdo do aluno e 0 modo como ele aprende. Essa ferramenta pode
contar com a participagdo do aluno na identificacdo das atividades, condigdes e
dominios que ele possui em processos que envolvem: a iniciativa para realizagéo de
um trabalho, identificar o que € proposto, estruturar explicacbes, apropriar-se do
conhecimento para auxiliar os colegas, processos de memorizagdo, revisao e aplicacéo
dos conhecimentos e a autoavaliagdo de seus resultados.

Fonte: Meirieu (1998).
Nota: Informagdes organizadas pela autora.

Salientamos que as ferramentas propostas por Meirieu (1998) tém como perspectiva

auxiliar o professor em seu processo de planejamento da acdo docente, considerar 0s

conhecimentos prévios dos alunos, pois para Romanowski (2012, p. 103) “A perspectiva de

tomar as experiéncias anteriores dos alunos como ponto de partida para a aprendizagem € ponto

fundamental na elabora¢do de conceitos novos”. Tais ferramentais, também sdo relevantes para

perceber blogueios e dificuldades de aprendizagem, tornando (especialmente na regulagem) o

aluno avaliador da sua aprendizagem, inserindo-o no processo de avaliacdo, a partir de uma

acdo docente que se “efetiva com o aluno e ndo sobre o aluno”. (ROMANOWSKI, 2012, p.

105). Além disso, ressaltamos a necessidade de o docente conhecer e possuir um repertorio de

métodos e metodologias, uma vez que, esses podem auxiliar em processos de dificuldades de

aprendizagem e despertar o interesse.
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A compreensdo apresentada por Romanowski (2012) de que a agdo docente, quando
realizada com o aluno, subsidia uma aprendizagem interativa que possui vinculo com o
processo didatico, discutido por Veiga (2004) em suas quatro dimensdes: ensinar, aprender,
pesquisar e avaliar. Tal processo, vincula professor e aluno como sujeitos, em que ambos podem
(e devem) realizar essas dimensdes, desconstruindo no¢Ges ndo-criticas de educagdo de que um
ou outro sdo sujeitos do processo de ensino-aprendizagem, mas valorizando uma perspectiva
critica que considera que ambos podem ensinar, aprender, pesquisar e avaliar.

A afirmagdo de Coménio apresentada anteriormente frisa a importancia de despertar o

interesse por aprender, pode ser analisada sob a Gtica de Meirieu (1998, p. 92):

Se o papel do professor é fazer com que nasga o desejo de aprender, sua tarefa ¢ ‘criar
0 enigma’ ou, mais exatamente, fazer do saber um enigma: comenta-lo ou mostra-lo
suficientemente para que se entreveja seu interesse e sua riqueza, mas calar-se a tempo
para suscitar a vontade de desvenda-lo.

Assim, além de instiga-lo a aprender é importante que o agente possua a vontade de
pesquisar, de refletir sobre os processos realizados e dialogar com o0s demais, com a
possibilidade ndo so de ensinar como também de aprender de modos distintos. Tal assertiva,
fundamenta-se no processo didatico. (VEIGA, 2004).

Ancorada nas ideias de Quintanilha (1998), ao discutir sobre a relacéo entre ensinar,
avaliar e aprender, tendo como sujeitos o professor, o aluno e o conhecimento e as situacdes de
ensino-aprendizagem, Veiga (2004) articula o “pesquisar” como uma a¢do que subsidia os
demais processos. Quintanilha (1998, p. 354, grifo do autor), destaca que é necessario conectar
esses sujeitos “con la triada ensefiar, evaluar y aprender, hoy en dia también inseparables en
el acto educativo™®. A afirmacéo vai ao encontro do que Lopes (1996, p.107), pontua de que
aprender “envolve uma ferramenta de conhecimento, [...] e sujeitos que interagem entre si,
constituindo a dindmica ensino-aprendizagem”.

Tanto a triade proposta por Quintanilha (1998), quanto o processo didatico de Veiga
(2004), o qual foi enriquecido a partir do ensinar-avaliar-aprender com o pesquisar, envolvem
além da relacdo dos sujeitos com todas as a¢Oes, a interrelacao entre as proprias acdes. De modo
que, por exemplo, ndo basta apenas a acdo de aprender, mas de aprender a ensinar, aprender a
aprender, aprender a pesquisar e aprender a avaliar. A figura a seguir, apresenta a compreensao

sobre o processo didatico e suas conexdes:

10 “com a triade ensinar, avaliar € aprender, hoje em dia também inseparaveis no ato educativo”. (QUINTANILHA,

1998, p. 354, tradugdo nossa).
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Figura 2 — Articulagdo entre o processo de ensino, a relagdo pedagégica e o processo didatico
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Fonte: Veiga (2004, p.14); Quintanilha (1998) e Saint-Onge (2007, p. 212).

Nota: Informagdes organizadas pela autora.

A figura 2 sintetiza 0 que apresentamos anteriormente: um processo de ensino-
aprendizagem que possui a perspectiva critica sistematizada por Saviani (2012) ou a abordagem
sociocultural de Mizukami (1986), possui como pilares o processo didatico e em sua base estdo
0s sujeitos do processo de ensino e a relagdo pedagogica que permeia 0 processo de ensino-
aprendizagem. (SAINT-ONGE, 2007). Essa afirmacao pode ser sustentada pelo entendimento
de Meirieu (1998, p.51), quando explicou que aprender possui diversas representacOes e
significancias, em geral associadas a atencdo e leitura, porém, muitas vezes, apresenta-se por
sinais, em que “apenas 'se manifesta’, ndo se efetua. Da mesma forma, quando dizemos que
aprendemos por repeticdo ou por imitacdo, [...] sabemos que existem coisas que podemos
repetir mecanica e infinitamente sem que isso seja suficiente para garantir a aprendizagem”.

Consideramos importante, ressaltar as conexdes que se articulam diretamente a
aprendizagem (em sua concepcdo mais ampla), a relacdo pedagogica estabelecida e as
estratégias desenvolvidas, as quais necessitam da acdo intencional docente. Meirieu (1998)
define que a significagdo de uma aprendizagem depende do processo de identificacdo (ou
compreensdo), dividido pela utilizacdo desse. Por exemplo: numa aula de biologia sobre o
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sistema muscular, quanto maior a compreensdo do contetdo e a diversidade de exemplos e
situacOes desse, mais significativo tende a ser o entendimento do aluno. Em contrapartida, se o
professor realiza um processo que é apenas de exposicao, seguido de o aluno memorizar alguns
mausculos, a significacdo é esvaziada de sentido. (SAINT-ONGE, 2007).

A significacdo esta relacionada a acéo didatica que o docente sistematiza. Logo, para
que a aprendizagem seja interativa, o individuo deve participar ativamente, situacdo que
depende de como o professor prepara esse processo e das ferramentas que emprega. Tal acédo
deve considerar o nivel de densidade, necessidade de materiais e processos cognitivos
relacionados para que a partir disso e do conhecimento do contexto e dos alunos nao torne uma
situacdo potencialmente significativa em algo penoso e que desestimula o interesse, a
investigacdo e a producdo de conhecimento. (MEIRIEU, 1998; ROMANOWSKI, 2012).

A relagdo pedagogica, “¢ uma relagdo social, profissional e afetiva a partir do momento
em que alunos e professores se transformam em protagonistas”. (VEIGA, 2004, p. 27, grifo do
ator). Ela se estabelece entre professor, aluno e conhecimento, que interagem a partir de outras
trés relacdes. O professor interage com o conhecimento, estabelecendo uma relagédo didatica,
ou de transposicao didatica, adequando e reorganizando tal conteddo ao aluno. (SAINT-ONGE,
2007). Tal relacdo torna-se transformadora, como afirma Lopes (1996, p. 111), quando “é
tratada como uma situacao dialogica, como espaco de discussdes, descobertas e transformacdes.
[...] [a partir de procedimentos que utilizem] da discussdo, do questionamento, da curiosidade
em investigar 0s ‘porqués’ e 0s ‘comos’”. Desse modo, o processo de ensino-aprendizagem
pode ser entendido, segundo a reflexdo de Cunha (2006), como pautado em um paradigma que
compreende o ensino como producdo de conhecimento e ndo como reproducéo.

A relacdo que o professor estabelece com o aluno, na relacdo didatica, é a de mediacao,
a qual, visa a estruturar o raciocinio, a partir de atividades intelectuais. E, por sua vez, deve ser
estabelecida uma relacdo de estudo entre aluno e conhecimento, para que 0 agente possa
analisar, reinterpretar e estruturar seu pensamento para além da sala de aula. Quando uma das
trés relacbes que compdem a dimensdo pedagdgica se desestruturam, em geral, temos 0s
bloqueios e dificuldades de aprendizagem, seja porque o conhecimento ndo foi reorganizado ao
nivel do aluno para ser aprofundado e construido; ndo foi mediado de modo a provocar o
interesse por aprender; ou o aluno nao se deparou com o conteido o que prejudica 0 processo
de assimilagdo e conex@o com outros conhecimentos. (VEIGA, 2004; SAINT-ONGE, 2007).

A afetividade ¢ parte do processo de ensino-aprendizagem e componente da relagdo
pedagogica, segundo Meirieu (1998, p. 80-81), por trés fatores: inicialmente, porque ignora-la,

seria em si um ato de medo ou estranheza pela relagdo com o outro e seria por si mesma uma
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escolha afetiva; segundo porque toda atividade cognitiva necessita de alguém que estimule a
continuar a progredir e, finalmente “porque seria estUpido negar o aspecto determinante, na
aprendizagem, dos fenomenos de identificagao e sedugao”.

O processo de planejamento e estruturacdo da relagdo de mediagéo néo deve apenas
contar com estratégias de ensino (relacionadas ao como ensinar), mas também com a percepcao
de proposicéo, por parte do docente, de multiplas perspectivas e estratégias de aprendizagem,
uma vez que, muitas vezes, o aluno ndo possui consciéncia de outros modos de aprender e que
permitam a elaboragéo e ressignificacdo do conhecimento (MEIRIEU, 1998; VEIGA, 2004;
SAINT-ONGE, 2007). Citamos como exemplo, a disciplina de Matematica sob a 6tica de uma
abordagem tecnicista: muitos alegavam possuir dificuldades ou bloqueios porque a Unica forma
aceita para a resolucdo dos exercicios era a que contava com passos e raciocinios do professor
e que nao permitia criar novas estratégias, desenhar ou utilizar materiais manipulaveis, por
exemplo. Meirieu (1998, p. 83), exemplifica a necessidade da adocéo e estabelecimento de
multiplas estratégias de aprendizagem tendo em vista as multiplas inteligéncias e uso da
diferenciagdo pedagogica, considerando que ha os “mais visuais, auditivos ou motores, |[...]
mais ou menos sensiveis a diretividade de uma situacéo, as interacdes entre pares [...] [as quais]
ndo devem ser levadas em conta de maneira mecénica, mas tentando sempre respeita-las e, ao
mesmo tempo, permitir sua superagao’.

O exposto nessa sec¢do, vai ao encontro do que o autor supracitado defende como as
consequéncias de um modelo que considere a atividade individualizada ou a partir das
potencialidades do agente, pode “acarretar” a pratica docente. Para Meirieu (1998), o processo
de ensino ¢ fortalecido quando apoiado nos conhecimentos prévios ou em situagdes familiares
aquele que aprende. Para tal, a acdo didatica deve estar fundamentada em uma avaliacao
diagnostica e precedida de uma avaliagdo formativa, a qual, necessita valorizar as
potencialidades e experiéncias que o agente ja possui, mas além disso, carece estimula-lo a
desenvolver e experimentar outras. “Assim, podemos concluir sem temer o paradoxo: a
estratégia de um sujeito é inevitavel e, no entanto, deve ser superada. Mas sé podera ser
superada se, em um primeiro momento, tiver sido respeitada” (MEIRIEU, 1998, p. 138), seja
ela um modo de pensar, de problematizar um exercicio, de aprender ou de perceber-se agente.

Com a finalidade de sintetizar o exposto nessa secéo, apresentamos a Figura 3, a

sequir:
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Figura 3 — Acéo docente e 0 processo de ensino-aprendizagem com o uso das diferentes estratégias de
aprendizagem

Processo de ensino-aprendizagem Desenvolvimento de
determinada relagdo

pedagdgica e mobilizagdo
de estratégias de

""s\ aprendizagem
~
\\
4 -
U4 A
’ AY
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1 ]
\ 3. Identificagdo 'I
\ 4. Relacionar 7
8. Regulagem ,’
EXECUCAO AVALIACAO Agdo docente

Aprendizagem

Fonte: Meirieu (1998).
Nota: Informagdes organizadas pela autora.

Consideramos que o processo de ensino-aprendizagem, na perspectiva defendida, esta
ancorado nos elementos do processo didatico, os quais mobilizam multiplas estratégias de
aprendizagem. Destacamos, que algumas das ferramentas apresentadas por Meirieu (1998) para
auxiliar o professor nos processos de aprendizagem, possuem um enfoque amplo em momentos
de diagnostico da realidade ou de (re)planejamento — esboco, formalizacéo, operacionalizacéo,
planificacdo e exploracdo —, enquanto outras (identificacao, relacionar e regulagem) tém uma
significancia maior durante a execucdo da acdo ou associadas a avaliacdo (do planejamento).
Assim, teorizamos sobre um processo de ensino-aprendizagem em que aluno e professor sdo
protagonistas, com a sistematizacdo coletiva do conhecimento e, utilizando-se da realidade

contextual, social e experimental para refletir, explorar e sistematizar novas compreensdes.
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1.3 SER “BOM PROFESSOR”

Todo professor deixa sua marca ou o seu sinal na vida dos alunos. E a propria esséncia

do termo ensinar, como anteriormente ja se discutiu.

O professor autoritario, o professor licencioso, o professor competente, sério, 0
professor incompetente, irresponsavel, o professor amoroso da vida e das gentes, 0
professor mal-amado, sempre com raiva do mundo e das pessoas, frio, burocratico,
racionalista, nenhum desses passa pelos alunos sem deixar sua marca. Dai a
importancia do exemplo que o professor ofereca de sua lucidez e de seu engajamento
na peleja em defesa de seus direitos, bem como na exigéncia das condi¢des para o
exercicio de seus deveres. (FREIRE, 2016, p. 64).

Freire (2016) destaca diferentes professores, apresentando alguns exemplos, 0s quais
possuem influéncias que consciente ou inconscientemente fazem parte da constituicdo docente
e posterior agdo no campo educacional, pois de algum modo sera influenciado, negando-as ou
assumindo-as. Como acreditamos que as marcas “mais bonitas” advém daqueles denominados
“bons professores” nos propomos a compreender como as influéncias do campo educacional,
da familia, do curriculo podem modificar esse conceito e, nos valemos das palavras de Novoa

(20094, n.p.) como motivagéo:

N&o ha nada que possa substituir um bom professor. Quando nos recordamos dos
tempos de escola sdo os professores que nos vém a memoria. A sua capacidade de nos
inspirar, de tornar acessivel o conhecimento, de dar sentido ao trabalho escolar. Os
bons professores valem mais do que qualquer técnica, método ou teoria. Alguns, os
mais lGcidos, compreendem mesmo que ensinar é também uma forma de aprender.

Para contemplar em nivel te6rico o problema de pesquisa proposto apresentamos uma
revisdo do estado da arte com relagdo as produgdes, como também as caracteristicas,
habilidades e, as compreensdes tedricas sobre o “bom professor”. Essa ‘preocupagdo’ com a
qualidade, é explicitada num relatério da Organizacédo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdémico (OCDE, 2005, p. 1, tradugdo nossa) quando afirma que “os professores sdao
fundamentais para os esforgos de melhoria da escola. Melhorar a eficiéncia e a equidade da
educacdo dependem, em grande parte, da garantia de que pessoas competentes querem trabalhar
como professores”, tal como destaca o relatorio de uma discussdo brasileira que resultou, em
2010, em “Referenciais para o Exame Nacional de ingresso na carreira docente”, que em sua
versdo para consulta publica visava a apresentar e definir os padrdes de um bom professor.
(BRASIL, 2010).

Apesar de reconhecer que “Embora essa ndo seja uma tarefa simples, a ideia € que a
definicdo desses padrBes proporcione um marco para orientar as politicas de selecdo, formacao,
avaliacdo e desenvolvimento na carreira do magistério” (BRASIL, 2010 , p. 2), o documento

apresenta uma lista de 20 fatores que ‘definem’ um bom professor. E, ao contrario das
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discussdes que serdo tecidas nesse texto, essas nao se referem apenas as atitudes e modos de
compreender a acdo docente, mas explicitam que esse perfil envolve, além do dominio dos
conteddos, especificos, curriculares e didatico-pedagdgicos, nos aspectos interpessoais,
especificidades do cotidiano escolar, como: conhecimento do contexto social e escolar dos
alunos; organizacdo de objetivos e conteudos coerentes; uso de recursos de aprendizagem; uso
de normas de convivéncia em sala de aula; comunicacdo com os pais; otimizacdo do tempo a
fim de maximizar a aprendizagem; trabalho coletivo com toda equipe escolar. Além disso,
destacamos, segundo esse documento, “para garantir bons professores em cada sala de aula, é
preciso atrair candidatos com grande potencial para alcancar esse perfil desejado para a
docéncia”. (BRASIL, 2010, p. 3). A partir disso podemos nos questionar: O que o0s estudos
tedricos sobre ser “bom professor” tém revelado? Bom professor poderia ainda ser associado
ao sindbnimo de dom ou vocagéo?

No que respeita a no¢do de que um bom professor possui vocagdo ou dom para a
profissdo, etimologicamente, a vocacdo esta relacionada, nesse caso, a propensdo para a
docéncia, ou seja, com “a atracao que o individuo sente por determinada forma de atividade,
para a qual pode ser ou ndo apto”. (ABBAGNANO, 2007, p. 1017). Por sua vez, de acordo com
o dicionario Michaelis (2020), o dom diz respeito a algo inato, no sentido de uma qualidade
natural. Prachum (2019) destaca que o campo educacional possui intrinseca relagdo com o
campo religioso, no contexto brasileiro, por conta do marco inicial de uma educacdo jesuitica
e, na sequéncia, articulada com a Igreja Catolica. Assim, a nocdo de vocacao, de modo geral
estd normalmente associada ao dom e, por ser uma crenc¢a ainda fortemente arraigada no
contexto educacional. No entanto, para além de um dom divino, cumpre destacar que é um
conceito amplo, pois além de dar sentido para a vida, para Prachum (2019, p. 113), varia de
acordo com o sujeito e “com a organizacao das estruturas da alma em cada pessoa, as quais
eram formadas a partir das contribui¢cdes da heranga familiar ou hereditariedade, somado ao
meio em que esta se desenvolvendo e conforme estd sendo educado, e ainda, somado a
personalidade”.

Na afirmacéo de Saes (2007, p. 113):

Sublinhe-se a conexdo, estabelecida pela ideologia do dom, entre o carater nato e a
raridade dos atributos intelectuais; se tais atributos ndo podem ser adquiridos pelo
esforco pessoal, eles s6 vdo se manifestar em alguns poucos individuos, favorecidos
por algum fator cuja natureza permanece obscura. Para Bourdieu e Passeron, 0s
professores, quando impregnados da ideologia do dom, sentem-se portadores de um
carisma singular, e supdem que, no seu trabalho pedagdgico, manifesta-se uma

inspiracdo de origem algo obscura, capaz de multiplicar a eficacia de toda a acéo de
transmissdo de conhecimentos.
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Tal assertiva indica que, se sobrevalorizarmos a questdo do dom ou vocagao apenas
no sentido divino, contribui-se para a desprofissionalizacdo docente, no sentido de que séo
desnecessarios os saberes da profissdo e, que para um “bom professor” bastaria concepgoes
natas, sobrevalorizando crengas em detrimento de um constante desenvolvimento profissional.
No sentido bourdiesiano, a acdo docente seria realizada a partir de crencas (doxa), incorporadas
como um habitus (modos de acdo no campo educacional) sem que o agente perceba como agir
nesse campo. Por outro lado, quando compreendemos que esse conceito envolve o
desenvolvimento de uma profissdo, significa pensar a partir da doxa do agente para que ele a
sistematize (e a ressignifique quando necessario) a fim de constituir um habitus que esteja ao
encontro da estrutura e 0s mecanismos do campo na conjuntura atual.

Assim, torna-se necessario identificar estudos que ja abordaram essa tematica, pois
segundo Cunha (1996, p.171), “¢é preciso estender agdes e influéncias sobre o professor em
exercicio, favorecendo situacbes de andlise e reflexdo sobre a sua prépria condicdo e
experiéncia”, pois ser “bom professor” ¢ um conceito valorativo, que depende de tempo e lugar.
Essa dependéncia, nos permite compreender de modo amplo a interferéncia da nocdo sobre a
profissdo docente e suas funcdes, ou seja, da doxa que perpassa 0 campo educacional e dos
habitus constituidos nele.

Com fundamento em Cunha (1996), Castanho (2001), Day (2004), Lowman (2009),
Novoa (2009a; 2009b), Freire (2016) e Leite (2018) identificamos algumas compreensdes
tedricas sobre o conceito de “bom professor”, o qual também ¢ definido como professor
marcante, o melhor professor ou o professor exemplar.

Com base no exposto por Candau (1988), para compreender e realizar o processo de
ensino-aprendizagem € necessario articular trés dimensfes de modo equilibrado: humana,
técnica e politica. Quando o enfoque do ensino prioriza a relacdo interpessoal (dimensao
humana), entdo ha uma tendéncia humanista de curriculo. Se, em contrapartida, articula apenas
a técnica, volta-se ao tecnicismo. Por sua vez, o processo de ensino-aprendizagem é mediado e
possibilita a construgdo e (res)significacdo de conhecimentos, é inerente articular os sujeitos
envolvidos, juntamente com o como, o porqué e o para que fazer e as condi¢des politico-sociais,
presentes na contextualizacdo e reflexdo do conhecimento situado. Consideramos que, em
tempos hodiernos, “ter didatica” se refere as perspectivas a luz de uma visdo mais critica e
dialética sobre a profissdo docente.

Combinar o enfoque do ser (humana), do fazer (técnica) e da analise e articulacdo do
contexto (politica) ¢ uma compreensao que nos permite estruturar o “ter didatica” (CANDAU,

1988). Tal fato, refere-se a superacao da dimensdo técnica da Didatica com enfoque apenas nos
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materiais, recursos, estratégias ou metodologias de ensino, mas fundamenta-se numa Didatica
critica com base na pratica social, a qual procura articular “teoria e pratica, escola e sociedade,
contetdo e forma, técnica e politica, ensino e pesquisa; uma didatica que concebe os professores
como sujeitos que aprendem uma profissdo e se fazem profissionais na medida em que
aprendem ensinando”. (FARIAS et al., 2011, p. 17). Tal caracteristica também revela o que
Moura (2001, p. 145) destaca: “a didatica geral € o elo comum da profissdo professor”, enquanto
uma iniciacdo a docéncia, segundo Catani (2001, p. 59-70, grifo do autor ) pois a ela “cabe
iniciar na compreensao dos processos de formacgao de maneira abrangente [...] como um modo
de trabalhar as questdes do ensino [...] [para] introduzir o individuo na compreensées de modos
de ensinar, aprender e compreender a realidade”.

Veiga (2009) destaca dois tipos de inovacgdo: a técnica e a edificante. A primeira, se
direciona a um viés mais instrumental e, nesse ponto de vista, ter didatica é dominar as técnicas
de ensino, “deixando de lado a dimensao politica da defini¢do das intencionalidades do processo
didatico. E uma didatica instrumental, porque privilegia a aplicacdo de técnicas que se
justificam por sua capacidade de conseguir resultados”. (VEIGA, 2009, p. 33). Em
contrapartida, ter didatica numa visdo edificante tem fundamento epistemologico na
emancipacao, investigacao, e capacidade argumentacdo. Desse modo, prioriza a luta contra 0s
mecanismos de poder, porque permite que o individuo se desenvolva de dentro para fora, a
partir de um processo que “procura reconfigurar o conhecimento como base na pratica [...],
permite a discussdo critica dos conhecimentos teoéricos assimilados”. (VEIGA, 2009, p. 38).
Assim, é importante o equilibrio entre as duas visGes de inovagdo, no sentido de utilizar de
técnicas que facilitem a compreensdo, associagéo e ressignificagdo do conhecimento, mas que
possibilitem a autonomia e critica por parte do dele, tornando esse processo um ato politico.

Nesse sentido, as categorias, habilidades ou caracteristicas que serdo apresentadas nao
possuem énfase na ldgica tecnicista pois sdo apoio para a concretizacdo dos objetivos
estabelecidos para o processo de aprendizagem dos alunos. Desse modo, estdo articulados a
defendida por Feldman (2001, p. 111) de que podem contribuir para ampliar uma “pratica mais
consciente, racional e autbnoma mediante processos significativos, assentados em uma
recriacdo de possibilidades através da busca e da utilizagdo pratica de instrumentos didaticos”.
Em outras palavras, a dimensdo técnica é necessaria, porém ndo se sobrepde a politica e
humana.

Cunha (1988, 1996) em sua tese de doutorado evidenciou as habilidades didaticas (ou
de ensino) dos “bons professores” citados pelos alunos. A época (devido aos fatores politicos,

sociais e de desenvolvimento educacional, cultural, entre outros) elas se relacionavam com uma
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aula expositiva dialogada, de caracteristica participativa, mas ainda sem contar com o uso de
algumas ferramentas didaticas como as metodologias ativas, por exemplo. Tais habilidades de
ensino, articulavam-se ao dominio do contetido, formas metodoldgicas diferenciadas e a relacdo
entre professor e aluno. Poderiamos nos questionar: os professores hoje procuram desenvolver
habilidades relacionadas a dar exemplos, organizar o contexto da aula, fornecer feedback e
conduzir ao fechamento, assim como outras, para seus alunos? Ou ainda, seriam estas
habilidades consideradas significativas ao contexto do ensino desenvolvido em tempos
hodiernos? Quais aspectos presentes nestas habilidades didaticas potencialmente poderiam ser
ressignificados a luz do referencial tedrico adotado na pesquisa proposta?

Com caracteristicas marcadas pelo tempo, lugar, histéria e cultura, esses profissionais
possuem “identidades emocionais e intelectuais fortes e um comprometimento tanto para com
as suas disciplinas como para com os alunos”. (DAY, 2004, p. 33). E ¢ assim que ele traz “o
aluno até a intimidade do movimento de seu pensamento. Sua aula é assim um desafio e [...]
Seus alunos cansam [...] porque acompanham as idas e vindas de seu pensamento, surpreendem
suas pausas, suas davidas, suas incertezas”. (FREIRE, 2016, p. 83-84, grifo do autor).

Em sua tese, publicada em formato de livro, Rios (2001, p. 63, grifo do autor) ndo
utiliza da nomenclatura “bom professor”, mas defende a ideia de que “0 ensino competente é
um ensino de boa qualidade”. Tal expressdo (boa qualidade) é discutida pela autora em quatro
dimens@es que envolvem esse ensino: técnica, estética, ética e politica. A primeira dimenséo se
refere as habilidades, ou seja, a articulacdo entre os conteudos e a forma como sdo
sistematizados e, nas palavras da autora, “é preciso que a técnica seja fertilizada pela
determinacdo autdnoma e consciente dos objetivos e finalidades, pelo compromisso com as
necessidades concretas do coletivo e pela presenga da sensibilidade, da criatividade”. (RIOS,
2001, p. 96). A dimensdo estetica engloba a sensibilidade e a subjetividade docente e a
construida no cotidiano escolar, a qual “se articula com identidade, que ¢ afirmada exatamente
na relagdo com alteridade, com a consideragao do outro” (RIOS, 2001, p. 98).

As dimenses ética e politica envolvem o ser e o carater reflexivo do sujeito e a
construcdo de um projeto de sociedade, respectivamente. Segundo a autora (RIOS, 2001, p.
106, grifo do autor), “falamos em dimensdo ética [...] porque a competéncia guarda uma
referéncia a algo de boa qualidade — a algo que se exercita como se deve ser, na dire¢do nao
apenas do bem, entendido com mdltiplas significagcdes, como se verifica na moralidade, mas do
bem comum”. A competéncia docente na dimensao politica articula o projeto de sociedade, ao

exercicio reflexivo do individuo que, com a acdo docente compreende seus direitos e deveres.
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No Quadro 7, descrevemos algumas das caracteristicas ou dimensdes relacionadas ao “bom

professor’:

Quadro 7 — Carateristicas ¢ dimensdes utilizadas sobre o “bom professor”
Autor Caracteristicas/dimensées do “bom professor”
-> Uso de linguagem
Habilidade | = Incentivo a participacdo do aluno
Cunha (1996) | Relagdes com o saber de ensino ->Trato da matéria de ensino
utilizada - Competéncia na variagao de estimulos
-> Organizacdo do contexto da aula

RelacBes entre o ser e o sentir

Relacdes com o fazer

Ensina bem porgue conhece sua rea
N&o realiza apenas aulas expositivas
Articula os dominios afetivo e cognitivo
Planeja suas aulas
Utiliza dos pressupostos do interacionismo
Articula a teoria com a prética social e politica
Estimulo intelectual
Relacionamento interpessoal
Conhecimento
Cultura profissional
No6voa (2009b) | Tato pedagdgico
Trabalho em equipe
Compromisso social
Fonte: Cunha (1996), Castanho (2001), Lowman (2009) e Névoa (2009b).
Nota: Informagdes organizadas pela autora.

Castanho (2001)

Lowman (2009)

Foi realizada uma pesquisa do tipo estado da arte!!, a respeito das pesquisas sobre o
bom professor, e sua possivel articulagdo com a Didatica e a teoria bourdiesiana. A partir de
um corpus inicial de 6523 estudos distribuidos em cinco portais, com base nos critérios de
inclusdo e exclusdo procedeu-se a leitura e analise de 166 publicacBes. Dessas, 89 estavam
relacionadas ao ensino superior, sendo que 45 contavam com a participac¢ao de académicos dos
cursos de licenciatura, os quais foram objeto de estudo. A anélise desses estudos, os quais foram
publicados entre 2003 e 2018 (Apéndice A), possibilitaram com base na Analise Textual
Discursiva (MORAES; GALLIAZZI, 2016), a estruturacdo de 11 categorias elencadas a
posteriori, distribuidas em quatro dimens@es, as quais também intercorrem no quadro 7. O
Quadro 8, abaixo, apresenta essas categorias e dimensdes, sendo que as destacadas com grifo

estdo diretamente associadas as caracteristicas apresentadas anteriormente:

11 0 modo como foi realizado o estado da arte esta descrito no Apéndice A. Nessa secdo apresentamos a articulagéo
entre 0s autores com a nogdo de “bom professor” e, retomamos dois trabalhos desse estudo na segdo 2.2. Esses
dois estudos foram separados dos demais, uma vez que apesar de tratarem da tematica, eles ndo estavam no viés
dos demais, porém, estavam diretamente implicados no critério de originalidade de nossa pesquisa. Além disso,
em um deles (ALBINO, 2014) ndo foi possivel categoriza-lo tal como os demais, por tratar-se de uma pesquisa
sobre a representacao social a respeito das disciplinas didatico-pedagdgicas em que a autora ratifica que nao bastam
apenas o dominio dos conhecimentos especificos para um bom professor.
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Quadro 8 — Categorias utilizadas para a meta-analise

Dimensao Categorias
Contetdo

Profissional Em constante processo de aprendizagem e desenvolvimento profissional
Experiéncias de ensino

Interpessoal Afetividade; Relacfes humanas; Relacdo professor-aluno

Encaminhamentos metodoldgicos e/ou avaliativos diferenciados
Habilidades de ensino

Didatico-pedagogica Planejamento didéatico

Articulacdo tedrico-pratica

Promover a critica

Sentimento de realizagdo profissional e/ou afeto pela profisséo
Consideram as préticas de seus bons professores

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do estado da arte.

Pessoal

A partir da nossa proposicdo do Quadro 8, destacamos as quatro dimensfes que
contribuem para a constituicdo do ser “bom professor” oriundas da andlise do estado da arte.
Cumpre-nos dizer, em especial, que a dimensdo didatico-pedagogica representa, segundo
Vaillant e Garcia (2012, p. 212), “uma oportunidade para que os docentes dirijam o aprendizado
dos alunos”. Em seu estudo, Cunha (1988) identificou o “bom professor”, inicialmente a partir
de indicacBes dos alunos e, com a analise das praticas e relatos dos docentes, elencou as
habilidades de ensino realizadas por esses. O mesmo ocorre nos estudos de Santos (2009),
Andrade (2010), Rocha (2011), Monti (2012), Carvalho, Silva e Trompieri Filho (2016) e Géis
(2016). Outra situagao recorrente nos estudos que se dedicam a compreender quem ¢é o “bom
professor” e que ocupa a maioria (69,4%) dos 44 trabalhos descritos e analisados (conforme
Quadro 48, Apéndice A) é o olhar do licenciando sobre as caracteristicas, habilidades e/ou
competéncias dos bons professores com que conviveu, principalmente no espago universitario.
Essa compreensdo do “bom professor” a partir da reflexdo e construcao propria do aluno esta
muitas vezes, articulada ao seu contexto histérico-social, conforme explicita Cunha (1996, p.
64, grifo do autor), pois “nela, mesmo de forma difusa ou pouco consciente, estao retratados os
papeéis que a sociedade projeta para 0 BOM PROFESSOR. Por isto ele ndo € fixo, mas se
modifica conforme as necessidades dos seres humanos situados no tempo e no espago”.

Ainda que dezenove trabalhos reconhecam e utilizem o estudo realizado por Cunha
(1988, 1996), a meta-analise evidencia que, na realidade, as habilidades de ensino, juntamente
com as relacbes humanas e o0s encaminhamentos (metodoldgicos e/ou avaliativos)
diferenciados sdo as categorias que com maior predominancia se destacam. A predominancia
dessas categorias corrobora com as duas dimensfes especificadas por Lowman (2009): o
estimulo intelectual que tem como componentes a clareza da apresentagdo do contedo e o

modo como ele é apresentado, ou seja, 0 seu impacto emocional e, o relacionamento
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interpessoal como uma dimens&o que prioriza a comunicagdo a fim de aumentar a motivagéo,
0 interesse e a autonomia do estudante. Para o autor (LOWMAN, 2009, p. 38-39), “gerar
estimulo e em estabelecer relacionamento séo relativamente independentes. [...] um professor
que domina as duas tem grande probabilidade de ser excepcional em atingir uma variedade de
metas para todos os estudantes em qualquer ambiente”.

A dimensdo afetiva (ou interpessoal), nas palavras de Leite (2018, p. 38), é uma das
marcas dos professores inesqueciveis definindo-os como “professores cujas praticas
pedagdgicas produziram profundos impactos afetivos positivos nas relagcdes dos alunos com 0s
respectivos objetivos de ensino”. Destacamos tal fato, uma vez que, conforme o Quadro 48, do
Apéndice A, apenas oito dos 44 trabalhos analisados ndo apresentam uma categoria ou
elemento que apresente especificamente a afetividade ou a relacdo entre professor e aluno como
um componente do ser “bom professor”.

O viés humano presente nessa no¢ao tem seu fundamento no cuidado, o qual “¢
essencial e estd longe de ser um mero ideal sentimental. [...] os bons professores sdo pessoas
‘prestaveis’, ‘justas’, ‘encorajadoras’, ‘interessadas e entusiastas’, contrariamente aos maus
professores, que sdao 'indiferentes’ em relagdo as pessoas”. (DAY, 2004, p. 57). Tal
caracteristica pode ser associada ao bom professor quando se afirma que ele “tem didatica”.
Esse conceito disseminado no campo escolar e utilizado de forma tdo ampla, nem sempre é
explicitado, mas comumente é entendido no sentido de que o professor ensina bem (MARIN,
2011).

Dos estudos que dizem respeito ao “bom professor”, em nove (KRUG; KRUG, 2008;
OLIVEIRA, 2009; ANDRADE, 2010; PACHANE, 2012; MACHADO; AZEVEDO; FREIRE,
2013; CANDIDO et al., 2014; CARVALHO; SILVA; TROMPIERI FILHO, 2016; KRUG,
2018; LOPES; LIMA, 2019) desses a nogao de “ter” ou “desenvolver boa” didatica ¢ utilizada
como categoria. Nesses estudos esse conceito é entendido como 0s recursos e instrumentos
utilizados em sala ou as técnicas e meétodos de ensino, mas também é associado ao
conhecimento pedagdgico do conteddo ou a disposi¢do ao tato pedagdgico. Martins (2012,
p.11) destaca tal fato quando afirma que é comum ouvir por parte dos alunos expressdées como

2

“‘Aquele professor ndo tem didatica...’; ‘Ele tem conhecimento, mas nao sabe comunicar...’
[...]. Tais enunciados revelam a importancia da didatica na formacéao do professor, focalizando

as formas e as praticas de interacdo entre professores e alunos na busca do conhecimento”.

12 | embramos que o total de estudos analisados é 37, mas que o trabalho de Albino (2014) sera discutido
posteriormente, na se¢éo 1.5.
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Assim, segundo Farias et al. (2011), a preocupacdo com o “ter” ou “ndo ter” didatica
extrapola as falsas afirmacBes de que apenas o dominio do conhecimento especifico seria
suficiente para realizar o processo de ensino-aprendizagem. Para Moura (2001, p. 145), essa
no¢ao se relaciona ao fato dos docentes que “desenvolvem atitudes de ensinadores”, tendo como
perspectiva do professor enquanto mediador.

A categoria relacionada ao dominio do conteido aparece na maioria dos estudos, mas
apesar de ndo contemplar a totalidade, ndo € desvalorizada pelos participantes desses, mas esta
subentendida porque “dificilmente um aluno apontaria um professor como BOM ou MELHOR
de um curso, sem que este tenha as condi¢des basicas de conhecimento de sua matéria de ensino
ou habilidades para organizar suas aulas, além de manter relagdes positivas”. (CUNHA, 1996,
p. 69, grifo do autor). Tal assertiva, decorre de que ser “bom professor” ndo esta relacionado ao
“professor bonzinho”, mas pelas suas condutas académicas na mediacdo do conhecimento, a
fim de uma aprendizagem significativa (ZABALA, 1998; MORALES, 2006). Além disso,
compreendemos que, por um lado, isso se refere ao fato de que um dos saberes fundamentais
da docéncia ¢ o saber do conhecimento (PIMENTA, 2012).

Por outro lado, ao destacarem a importancia de encaminhamentos metodologicos e/ou
avaliativos diferenciados, bem como aspectos relacionados a afetividade e as habilidades de
ensino, esses estao intrinsecamente articulados ao saber pedagogico (PIMENTA, 2012). Esses,
podem ser realizados tanto a partir de um processo emergente da reflexdo e desenvolvimento
profissional docentes, mas também um habitus constituido oriundo da doxa enquanto estudante.
A primeira proposicédo é a que defendemos pois evidencia uma formacéo profissional fundada
em um Viés critico que considera ndo meramente o uso de metodologias ou praticas avaliativas
como sua adequacéo contextual, intencionalidade e indicativo de uma perspectiva diferenciada
de ensino. (IMBERNON 2011, 2017; MEIRIEU, 1998; 2010).

Outras categorias (em constante processo de aprendizagem e desenvolvimento
profissional; experiéncias de ensino; articulacdo teorico-pratica; sentimento de realizacdo
profissional e/ou afeto pela profissdo) de nosso estado da arte séo evidenciadas com menor
frequéncia, mas que merecem a seguinte reflexdo: Um bom professor se sente realizado?
Procura facilitar a aprendizagem do aluno, articulando teoria e pratica? Considera suas
experiéncias de ensino para se reinventar? Estaria em constante processo de aprendizagem ou
pode ficar “parado” no tempo?

Considerando que “o professor ndo nasce feito; ele estd sempre se fazendo. Ele se
constitui com o mundo fisico e social, isto &, sua identidade profissional se articula a um dado

espago-tempo vivido” (FARIAS et al., 2011, p. 10), esse profissional estd sempre atualizando
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e aprofundando seu repertorio de saberes. Além disso, valoriza suas experiéncias de ensino, no
sentido de experimentar praticas e refletir sobre elas e, ndo de repeti-las e reproduzi-las durante
um longo tempo, uma vez que procura se reinventar na sua profissao, uma vez que, “ddo muita
importancia ao estudo e a constante acao de revisdo de seu fazer na sala de aula”. (CUNHA,
1996, p. 116-117). Essas categorias, vdo ao encontro da disposicdo a cultura profissional
descrita por Novoa (2009a, p. 30) quando o professor procura “aprender com os colegas mais
experientes. [...] O registo das préticas, a reflexdo sobre o trabalho e o exercicio da avaliacdo
sdo elementos centrais para o aperfeigoamento e a inovagao”.

As categorias com menor predominancia na meta-analise realizada sdo o planejamento
didatico, promover a critica e considerar as praticas de seus bons professores. Consideramos
que a promocdo de atitudes criticas e reflexivas pode estar associada a outras categorias
(encaminhamentos diferenciados, habilidades de ensino e articulacdo tedrico-pratica). No
entanto, quando os estudos de Pagotti e Pagotti (2004), Melo e Brito (2014), Margutti,
Magalh&es Junior e Carvalho (2016), Rodrigues, T. (2017) e Krug (2018) a destacam como
algo especifico do ser “bom professor”, evidenciamos duas situagdes. Essas pesquisas advém
do enfoque dos licenciandos e, por um lado, nem sempre os diferentes encaminhamentos e a
articulacdo teorico-pratica promovem a criticidade, pois podem ser realizadas com exemplos
do cotidiano sem colocar o professor em formacéo para realizar tal analise contextual, social e
cultural. Por outro lado, a promocédo da critica, (num enfoque da Didatica critica), pode advir
das demais categorias, mas como todos os estudos englobam o bom professor de modo geral,
ndo é possivel compreender qual o contexto da promog¢do da critica, que pode ser uma
representacdo de bom professor que pode ser em multiplos vieses.

Para Novoa (2009a, n.p.), “Quando nos recordamos dos tempos de escola sdo 0s
professores que nos vém a memoria. A sua capacidade de nos inspirar, de tornar acessivel o
conhecimento, de dar sentido ao trabalho escolar. Os bons professores valem mais do que
qualquer técnica, método ou teoria”. Apenas o estudo de Rodrigues, T. (2017) apresenta como
categoria especifica as praticas dos bons professores como um aspecto fundante do ser “bom
professor”. Optamos por manté-la, uma vez que, ao adentrar o curso de licenciatura,
invariavelmente o individuo carrega essas marcas, sinais da doxa do campo educacional do qual
ele conviveu por aproximadamente 15 anos.

Tardif (2010, p. 68) destaca que uma parte dos conhecimentos sobre o processo de
ensino e a docéncia “provém de sua propria historia de vida, principalmente de sua socializacao
enquanto alunos. [...] Essa imersdo se expressa em toda uma bagagem de conhecimentos

anteriores, de crencas, de representacdes € de certezas sobre a pratica docente”. No caso de
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professores que adentram o campo educacional sem 0s saberes pedagdgicos, invariavelmente o
processo constitutivo do seu habitus serd fundamentado nessa doxa. E, sdo essas representacdes
que, muitas vezes, possibilitam um processo reflexivo e de aperfeicoamento docente, quando
se questiona: Como aquele professor conseguia despertar o interesse? Por que aqueles trejeitos,
personalidade e modos de trabalho me faziam aprender de forma significativa?

A analise realizada sobre o corpus de trabalhos obtidos no estado da arte revela que o
planejamento docente também é considerado uma caracteristica importante do bom professor,
ratificando o mencionado por Castanho (2001). Entretanto, a baixa frequéncia de ocorréncia
nas categorizacoes (5 em 36 trabalhos) nao significa que ele é uma atividade dispensavel na
acao docente. Pelo contrario, compreendemos que, para desenvolver as demais caracteristicas
presentes na dimensdo didatico-pedagogica (encaminhamentos metodoldgicos e/ou avaliativos
diferenciados, habilidades de ensino, tedrico-pratica e promover a critica), sdo necessarias
atitudes reflexivas, sistematizadas pelo ato de planejar, ou seja, ele poderia estar implicito
nessas categorias, 0 que ndo é evidenciado explicitamente nos estudos. (ANDRADE, 2010;
SILVA; MALHEIRO, 2011; TEIXEIRA, 2012, MACHADO; AZEVEDO; FREIRE, 2013;
KRUG, 2018).

Utilizar o conceito de “planejamento” revela a consciéncia desse conceito essencial para
a concretizacdo do processo de ensino-aprendizagem. No entanto, ao ndo o tornar evidente, os
sujeitos explicitam o contexto pratico vinculado a observacdo da acdo docente enquanto aluno
pois, trata-se de uma acao reflexiva e continua, de amplitude de organizacdo e efetivacdo de
uma pratica sistematizada. Desse modo, as questdes relacionadas ao planejamento sdo
intrinsecas a aquisi¢do dos saberes da acdo pedagogica discutidos em Gauthier et al. (1998).
Finalizamos a necessidade e importancia dessa caracteristica com a afirmacdo de Castanho
(2001, p.159) quando destaca que “Os alunos percebem quando as aulas sao planejadas. [...] O
bom professor organiza seu trabalho visando ao progresso dos alunos, evitando situacoes
cadticas e promovendo intera¢Oes enriquecedoras. Sao planejadas atividades livres com clareza
dos fins a atingir”.

Uma vez que partimos de um viés da Didatica critica ndo podemos considerar as onze
categorias definidas na analise do estado da arte como as caracteristicas do professor ideal,
denominado também de “bom professor”. Se isso fosse feito, estariamos com fundamento numa
Didatica técnica, encerrada no final dos anos 1960, cujo enfoque era apenas nos métodos e
técnicas de ensino. Além disso, para Ndévoa (2017, p. 1118), tal classificacdo seria um

retrocesso, uma vez que:
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Historicamente, sempre se procurou organizar a formacéo a partir de uma lista de
atributos ou de qualidades do ‘bom professor’. Assim foi no tempo das escolas
normais, desde o século XIX, com a defini¢do das qualidades que um professor devia
possuir. Depois, no tempo da Escola Nova, a questdo das caracteristicas necessarias
ao ‘bom professor’ voltou a ser matricial, logo seguida por um discurso
comportamentalista.

Assim, quando nos dedicamos a definir algumas dimensdes na qual um “bom
professor” se sobressai, ou do mesmo modo, quando Cunha (1996) e Novoa (2009a; 2017)
estabelecem relagBes e dominios que este utiliza no processo de ensino-aprendizagem. Os
dominios elencados na analise dos estudos estéo articulados as relacdes expressas pelos autores,

conforme o Quadro 9 a seguir:

Quadro 9 — Dimensdes, relagdes e competéncias que englobam o “bom professor”

Dimensdes ~ A Dimensdes da
evidenciadas no estado RelagGes segundo Cor,npetenmas segundo competéncia segundo
da arte deste estudo Cunha (1996) Novoa (2009a, 2017) Rios (2001)
Profissional Relagdes com o saber Saber (conhecimentos) Técnica
Interpessoal Relagdes com o sentir Saber ser (atitudes) Estética
Didatico-pedagogica Relagdes com o fazer Saber fazer (capacidades) | Técnica e Politica
Pessoal Relagdes com o ser Saber estar Etica

Fonte: Elaborado pela autora.

A articulacdo entre as dimensdes elencadas a partir do estado da arte desse estudo,
juntamente com as relagdes/competéncias/dimensdes descritas pelos autores supracitados, nos
permitem afirmar que, teoricamente, ndo se trata de uma lista “ideal” ou um “passo-a-passo”
para ser esse “bom professor”, seja por ser um conceito que depende de tempo, lugar e processo
histdrico, mas porque envolve o ser enquanto individuo, sua personalidade e historia. “O eu é
um elemento crucial na forma como os professores interpretam e constroem a natureza do seu
trabalho” (CUNHA, 1996, p. 29, grifo do autor). Assim, a partir da analise daquele que observa,
conhece, analisa e (res)significa concepgdes e praticas, ser “bom professor” também depende
das marcas de personalidade de cada agente, as quais, estdo intrinsecamente articuladas aos
saberes pessoais, da formacdo escolar e, que ainda, podem contemplar aspectos préprios da
area/disciplina de atuacéo.

O préximo capitulo tem como perspectiva articular as reflexdes teoricas, a partir da
teoria bourdiesiana sobre a doxa no campo educacional, refletida na formacdo docente e,

particularmente relacionadas a Didatica e o ser “bom professor”.
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2. MARCO TEORICO BOURDIESIANO: CAMPO, DOXA E HABITUS

Neste capitulo, apresentaremos as compreensdes relacionadas a teoria de Bourdieu e
que foram o alicerce na construcdo da pesquisa para compreender o objeto de pesquisa
estudado. Inicialmente apresentamos o0s conceitos de campo, doxa e habitus e, na sequéncia
uma se¢do que tem como pressuposto unificar os dois capitulos tedricos propostos, articulando
as discussdes sobre a docéncia, a Didatica e o ser “bom professor” com o fundamento

bourdiesiano.

2.1  OS CONCEITOS DE DOXA E HABITUS E SUAS INFLUENCIAS NO CAMPO
BOURDIESIANO

Utilizamos os pressupostos da teoria bourdiesiana, para desvelar o processo
constitutivo do ser professor, uma vez que compreender o0 mundo enquanto totalidade e a
realidade social mais imediata € um dos objetos de sua teoria, pois Bourdieu (2004, p. 156-
157), afirma que “a ciéncia social deve tomar como objeto ndo apenas essa realidade, mas
também a percepcdo dessa realidade, as perspectivas, 0s pontos de vista que, em funcdo da
pOsi¢ao que ocupam no espago social objetivo, os agentes tém sobre essa realidade”.

Todo agente!® permeia varios campos, por exemplo, relacionados a religido, profissao,
politica, familiares, entre outros. Bourdieu (2008, p. 60) constrdi o conceito de campo como
um “microcosmo social, no qual se produzem obras culturais, [...] ¢ um espago de relagdes
objetivas entre posic¢des [...] e ndo podemos compreender 0 que ocorre a nao ser que situemos
cada agente ou cada instituicdo em suas relagdes objetivas com todos os outros”. Todo campo
funciona com relativa autonomia e possui regras de funcionamento préprias. Nele operam
forcas, as quais 0s agentes procuram a partir das lutas e estratégias modificar sua
estrutura/regras de funcionamento, pois sua € historica e temporal, passivel de alteracdes.

Thiry-Cherques (2006) explica que um conceito intimamente relacionado ao campo é
0 habitus, uma vez que ¢ ele que denota os “modos de agir”” dos agentes no campo. Para o autor,
além de um habitus especifico, todo campo é constituido de algumas propriedades ou

mecanismos particulares, como “a estrutura, a doxa, ou a opinido consensual, as leis que o

130 agente, segundo Bourdieu, é todo aquele que pertence ao campo. O agente, possui habitus, estratégias e
compreensdes subjetivas e individuais do campo social a que pertence, sejam elas herdadas ou incorporadas. Ele
ndo é apenas um executor no campo, mas envolve-se efetivamente na construgdo desse (NOGUEIRA, 2017).
Utilizamos essa nomenclatura por nos fundamentarmos na teoria bourdiesiana, a qual equivale a individuo.
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regem e que regulam a luta pela dominacdo do campo. Aos interesses postos em jogo Bourdieu
denomina ‘capital’”. (THIRY-CHERQUES, 2006, p. 36). Esse conceito assenta-se em uma
perspectiva estruturalista, entendida por Bourdieu (2004, p. 149) como aquelas “estruturas
objetivas, independentes da consciéncia e da vontade dos agentes, as quais sdo capazes de
orientar ou coagir suas praticas e representagdes”.

Na teoria de Bourdieu, as leis/regras (que sdo invariantes) que regem o campo Sdo
denominadas de nomos, os interesses sao a illusio e a doxa, de modo geral é entendida como
aquilo que ¢ evidente ou denota uma “falsa consciéncia”, ou seja, as crengas sobre o NOMOS, 0
habitus e as estratégias. (THIRY-CHERQUES, 2006; ROLING; VIEIRA, 2014; CATANI et
al., 2017).

De modo sintético, a doxa se refere as crencas e a ciéncia seria a 0posi¢do ou a sua
superacdo. Esse conceito, possui interpretacdes distintas conforme a teoria em que ele é
utilizado. Na teoria de Platio, essa nomenclatura foi utilizada pela primeira vez, para distinguir
a ciéncia da crenga: “O primeiro exemplo, neste ponto, e fornecido por ninguém menos do que
Platdo: a episteme filosofica versus a confusa doxa da multiddo” (ZIZEK, 1996, p. 25, grifo do

autor). E conforme, Pinto (2017, p. 157, grifo do autor), esse conceito,

Em Platdo, designa uma forma degradada de crenca que se opde ao conhecimento
solido e rigoroso da ciéncia (epistemé), do qual a filosofia € 0 modelo supremo.
Enquanto a ciéncia é apropriada pelos fildsofos, a mera opinido é o destino do homem
comum, mergulhado no falso clardo da Caverna.

Para Platdo, a doxa é a opinido e € irrelevante, uma vez que ndo é terreno do

conhecimento epistémico, pois em si mesma é verdadeira. A titulo de exemplo:

[...] formamos opinido certa a respeito do carro de guerra, mas que s6 quem estiver
em condicdes de acompanhar a esséncia do carro com a enumeragdo completadas cem
pecas de sua fabricacdo é que, pelo fato mesmo desse conhecimento, adicionou a
explicacéo racional & opinido verdadeira, trocando, assim, sua condicéo de simples
entendido pela de técnico da esséncia do carro, visto haver percorrido o todo com a
enumeracao de suas partes. (PLATAO, s/d, XLII).

Entdo, mesmo verdadeira, ela ndo €. Na teoria aristotélica, “a opinido tera papel central
nas esferas da dialética e da retdrica, aléem de servir também as ciéncias particulares e as
filosoficas”, pois a partir dela é possivel avaliar e extrair sensagdes e conhecimentos. (SILVA,
2016, p.50). Essa compreensdo também é valida em Heidegger pois, de acordo com Escudero
(2017, p. 93), ¢é nela que tem inicio o conversar e a vida em si mesma, pois ¢ “algo por natureza
compartilhado e, portanto, algo que remete a convivéncia”.

De base marxista, Saviani (1984), compreende o conhecimento enquanto fenémeno,
sistematizado a partir de trés bases: a doxa, a episteme e a sofia. Para o autor, a doxa ¢ o “o

saber proprio do senso comum, o conhecimento espontaneo ligado diretamente a experiéncia
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cotidiana, um claro-escuro, misto de verdade e de erro” (SAVIANI, 1984, p. 3). A sofia é
entendida como as experiéncias de vida e a episteme diz respeito ao conhecimento
sistematizado.

Na teoria de Bourdieu (2003, p. 87, grifo do autor), a doxa se refere a “todo o conjunto
do que é admitido como 6bvio, [...] aquilo que ninguém pensa merecer ser contado, porque ndo
tem procura”. Bourdieu e Eagleton (1996, p. 267) compreendem que ela € um mecanismo
inconsciente e 0 seu poder reside no fato de que sao aceitos e nao questionados e, muitas vezes,
ela é desconsiderada na constituicdo de preceitos e ideologias, porém, permanece viva e
integrando as compreenses dos agentes. Na teoria bourdiesiana, ainda que ela seja um
mecanismo de campo, para a maioria dos espagos sociais, ela ndo possui grande influéncia, uma
vez que a aquisicao de habitus desse campo a minimiza. Entretanto, entendemos que no campo
educacional, ela possui forca, uma vez que, as representacdes oriundas do senso comum Sao
parte dos comportamentos que moldam o habitus e definem algumas das estratégias no campo.
Portanto, a doxa ndo pode ser desconsiderada, mas pode ser superada pelo agente com a
incorporacdo do habitus.

Miraldi (2015) considera que o mundo social emerge da doxa, enquanto o
reconhecimento de situacdes consensuais ou crengas corporificadas, sendo o ponto nevralgico
das questdes ndo colocadas ou consideradas “um assim mesmo”, pois ela é 0 ponto de partida
da natureza dos sujeitos. Logo, € um conhecimento pratico, ao compreender a sistematizacao
dos fatos do espaco social como evidentes, naturais e consensuais, 0 que acaba por contribuir
para a “reproducao das estruturas e das relagdes de poder simbolico”. (SCHENATO, 2011, p.
38).

Costa et al. (2018) relacionam a doxa a um habitus incontestavel, ou seja, pode ser
articulada a um habitus primario ou familiar e, que a partir das estratégias e dos diferentes
capitais vai sendo incorporada e ressignificada pelo agente. Essas enuncia¢des nos permitem
articular ao exposto por Roling e Vieira (2014, p. 70), em que “A identifica¢ao da doxa significa
compreender as verdades do campo, aquilo que é aceito e compartilhados pelos agentes como
sendo uma verdade, um fato”. E, a partir da compreensao dessas verdades, quando nao
sistematizadas e apenas no senso comum, acabam ‘“enraizando-se culturalmente, como por
exemplo: a defini¢do da infancia como fase de escolarizacao, [...] e, da velhice como momento
de reclusdo social gradativa (aposentadoria), para ceder espago as geragdes mais novas”
(LIMA, 2008, p. 33, grifo do autor).

Neste entendimento, o agente deve superar as atitudes doxicas, que para Ferreira

(2014, p. 21) sdo as “opinides que circulam e que infiltram no ‘campo’ normas e atitudes que
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naturalizam — habitus ou normas estruturantes”. Por consequéncia, a passividade inconsciente
as condigoes, realidades e modos de pensar e, “a obediéncia incorporada e inconsciente as
condigdes que sdo, de fato, bastante arbitrarias e contingentes” (STEFANI, 2014, p. 33),
acabam por estruturar tanto o logos'* como o habitus e, na auséncia de um capital especifico
para adentrar/permanecer/acender no campo.

A doxa de um campo sofre influéncia de uma ortodoxia em que os agentes dominantes
desenvolvem mecanismos de conservacdo do seu capital especifico e, também, de uma
heterodoxia, nas quais as “heresias” ¢ questionamentos abrem precedentes para uma nova doxa
(ou doxa alternativa) nele. (BOURDIEU, 1983; THIRY-CHERQUES, 2006; FERREIRA,
2014; NEVES et al., 2016). Assim, torna-se necessaria uma ruptura epistemologica entre as
atitudes ddxicas e as teorias sociais, uma vez que, na teoria de Bourdieu, a doxa nem sempre
evidencia 0 campo e suas estruturas como de fato ele estd normatizado. E a partir da superagao
do principio da ndo-consciéncia®® entre “as opinides primeiras sobre os fatos sociais [...] como
uma coletanea falsamente sistematizada de julgamentos com uso alternativo” (BOURDIEU,
1999, p. 23-24), que é possivel romper epistemologicamente a doxa para percebé-la e supera-
la conscientemente e agir com base nela na aquisi¢do de um habitus proprio do campo.

E nesse movimento de heterodoxia que é possivel o desenvolvimento de uma doxa
alternativa que pode contribuir para modificagfes no habitus incorporado e nos diferentes
capitais, pois Cortés (2016, p. 92) compreende que “o agente social ndo pode ser visto como
um ser passivo, mero receptor e reprodutor da teia estrutural que o antecede, mas alguém capaz
de se estimular a exercer um papel ativo em prol de transformar [...] 0s campos sociais nos quais
esta inserido”. Essa transformagdo pode ser mobilizada pela compreensdo consciente da doxa
e do habitus, assim como dos demais mecanismos do campo e, dentre eles o capital, o qual para
0 autor é um “gerador e impulsionador de a¢des praticas, [...] engendra-se a0 nomos e a doxa
do campo social incorporando-se nos habitus dos agentes, os quais realimentam tal processo
transmitindo geragdo apods geragdo o capital simbolico de dado campo”. (CORTES, 2016, p.
85).

14 Segundo Bourdieu (2003, p. 43) ao comparar a doxa com o logos, “Esta oposicio terminoldgica entre doxa e
logos corresponde, porém, nomeadamente na filosofia platdnica, a uma oposi¢do ontoldgica ente 0 mundo do devir
(necessariamente imperfeito e deficiente) e o dominio das ideias (subtraidas ao tempo do devir g, s0 elas, passiveis
de verdadeiro conhecimento ou saber propriamente 16gico)”. Assim, na teoria bourdiesiana, o logos seria o
equivalente a episteme, razdo ou ciéncia.

15 De acordo com Bourdieu (1999, p. 29), “o principio da ndo-consciéncia impde que seja construido o sistema das
relagdes objetivas nas quais os individuos se encontram inseridos e que se exprimem mais adequadamente na
economia ou morfologia dos grupos do que nas opinides e inten¢des declaradas dos sujeitos”.
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Deer (2018) corrobora com todos esses pontos sobre a doxa, enquanto mais um dos
mecanismos do campo, explicando que esse conceito teve predominancia no inicio dos estudos
etnograficos de Bourdieu, uma vez que o objetivo do autor foi o de compreender o “raciocinio
pratico dos grupos de pessoas estudados com base em sua propria visdo e experiéncia do mundo
[...]. Doxa se refere ao conhecimento intuitivo pré-reflexivo moldado pela experiéncia, a
predisposigdes fisicas e relacionais que sdo herdadas”. (DEER, 2018, p. 156).

Assim, a doxa (ou as atitudes doxicas) pode ser a representacdo de um habitus familiar
ou primario, o qual é inconsciente, foi herdado e nem sempre é sistematizado pelo agente no

campo, por isso o carater “evidente” ou “daquilo que ¢ assim mesmo”. Desse modo,

A doxa é a pedra de toque de qualquer campo na medida em que ela determina a
estabilidade das estruturas sociais objetivas através do modo como elas sdo
reproduzidas e se reproduzem nas percepgdes e praticas dos agentes; em outras
palavras, em seu habitus. O reforco mituo entre o campo e o habitus fortalece o poder
predominante da doxa, que guia 0 ‘senso do jogo’ apropriado daqueles envolvidos no
campo através de pressuposi¢des que estdo inseridas na propria doxa. (DEER, 2018,
p. 157, grifo do autor).

Dito de outro modo, a doxa contribui na interrelacao entre 0 campo e o habitus. Ou seja,
a partir do momento em que ela “¢ compreendida como conjuntos de crencas especificas a
campos que alimentam o habitus compartilhado daqueles que operam dentro do campo”.
(DEER, 2018, p. 162). Logo, acaba por definir algumas das estratégias (inconscientes) do
agente no campo, quando essas crencas e aquilo que se denota como incontestavel € equivalente
ao habitus.

Bourdieu (2008, p. 21-22) compreende 0 habitus como “principio gerador e unificador
que retraduz as caracteristicas intrinsecas e relacionais de uma posi¢cdo em um estilo de vida
univoco, isto €, em um conjunto univoco de escolas de pessoas, de bens, de praticas”. Em outros
termos, é um sistema de disposic¢des que evidenciam praticas, percep¢des, “atitudes, inclinagdes
para perceber, sentir, fazer e pensar, interiorizadas pelos individuos em raz&o de suas condicoes
objetivas de existéncia”. (BONNEWITZ, 2003, p. 77). Tais disposi¢des/tendéncias/inclina¢des
sdo duraveis, parciais e podem ser transpostas a partir de sua ressignificacdo com a incorporacéo
de novos modos de perceber as situagdes no campo, as quais sao resultado dos dois constituintes
do habitus: o ethos e a hexis corporal (BOURDIEU, 2008). O primeiro diz respeito aos valores
e 0 segundo as praticas e posturas do agente e, para Silva (2011, p. 338), “A hexis é a
exteriorizacdo da interiorizagdo, o ethos, as disposicdes da objetivacdo da hexis. O habitus é em

si a hexis, o que se observa”.
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Com fundamento na relagéo entre o campo e o0 habitus, Maton (2018, p. 77) compreende
gue na teoria bourdiesiana ambos atuam em uma relacdo condicionante em que o campo
estrutura o habitus, conectando o agente ao coletivo do campo, as diversas temporalidades ¢ “o
social, e o individual, o objetivo e o subjetivo, a estrutura e a agdo. [...] € o elo crucial de
mediacdo entre uma série de dualismos [...] pretende nos encorajar a pensar de modo
relacional”. (MATON, 2018, p. 78).

Maton (2018, p. 84), apresenta-nos um exemplo de como doxa, habitus e campo se
conectam: “imaginemos uma situa¢do onde vocé se sente confortavel, relaxado(a), como um
‘peixe n’agua’. Aqui, seu habitus se encaixa com a légica do campo, vocé esta sintonizado(a)
com a doxa, as ‘regras do jogo’ ndo escritas subjacentes as praticas nesse campo”. Assim, a
partir do exposto, podemos compreender que a doxa enquanto mecanismo do campo auxilia na
estruturacdo/inculcacdo/conformacao do habitus, mas somente ela ndo é suficiente, uma vez
que € o habitus que permite a compreensdo consciente de algumas das estratégias, da percepcéo
da estrutura do campo e dos capitais deste. Mais que percepcao, o habitus possibilita a acdo no
campo.

A teoria bourdiesiana foi desenvolvida ancorada no conceito de habitus, pois ele possui
relacdo intrinseca com o campo, em que o tedrico ndo aprofundou seus estudos sobre a doxa.
Na maioria dos campos, a doxa ndo é um mecanismo tdo influente, uma vez que o agente
incorpora 0 habitus apds sua entrada e pertencimento no campo. Entretanto, no campo
educacional, como ja destacado por Tardif (2010), os sujeitos vivenciam as relagdes do campo
sem serem efetivamente agentes nele, por isso, esse mecanismo torna-se importante de ser
conhecido, observadas suas compreensdes, as quais subsidiardo a incorporacdo do habitus
guando esse adentrar 0 campo como um agente dele.

A doxa bourdiesiana sera utilizada como fundamento na compreensdo relativa a
constituicdo docente (MARCELO GARCIA, 1999; ROLDAO, 2007; IMBERNON, 2011),
subsidiada principalmente pelos saberes docentes, articulada ainda, as nog¢des sobre o ser “bom
professor” enquanto processo historico, temporal, cultural e contextual (TARDIF, 2010).
Finalmente, teceremos um percurso historico e conceitual da Didatica enquanto campo de
conhecimento, que concomitante com a Psicologia e os Fundamentos da Educacao tem sido o

principal aporte didatico-pedagdgico comum das licenciaturas da UEPG.
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2.2 DO APARENTE “PATCHWORK” A CONSTRUCAO DE UM ARGUMENTO

TEORICO: AS REFLEXOES MOBILIZADAS EM UMA DIDATICA CRITICA

SAO ELEMENTOS ESSENCIAIS AO SER “BOM PROFESSOR” NO SECULO XXI
O ensino é uma profissao tdo paradoxal que quem a exerce deveria possuir, a0 mesmo
tempo, as qualidades de estrategista e de tatico de um general do exército; as
qualidades de planejador e de lider de um dirigente de empresa; a habilidade e a
delicadeza de um artesdo; a destreza e a imagina¢do de um artista; a astlcia de um
politico; o profissionalismo de um clinico-geral; a imparcialidade de um juiz; a
engenhosidade de um publicitério; os talentos, a ousadia e os artificios de um ator; o
senso de observacéo de um etno6logo; a erudigcdo de um hermeneuta; o charme de um

sedutor; a destreza de um magico e muitas outras qualidades cuja lista seria
praticamente ilimitada. (MELLOUKI; GAUTHIER, 2004, p. 543).

A multiplicidade de aspectos, habilidades e valores da profissao docente destacados por
Mellouki e Gauthier (2004) sdo resultado da formacéo e exercicio profissional e se consolidam
a partir da sistematizacdo dos saberes docentes. Esses tém inicio antes mesmo do ingresso em
um curso de formacao de professores, mas ainda como um senso comum. Tal multiplicidade
ocorre a partir da analise das praticas dos professores que tiveram contato com esse agente, 0
que acaba por estruturar uma ‘representacdo’ sobre a docéncia, antes mesmo de sua
profissionalizacdo. E, essa contribui para, de modo particular, a criacdo de uma nocéo sobre o
ser “bom professor”, que segundo Imbernon (2011, p. 56, grifo do autor) pode representar um
modelo que sistematiza suas qualidades, ou um conjunto delas, “em uma sociedade e em um
momento historico determinado [e] [...] transformado em norma, definem-se [...] 0 que deve
fazer, o que deve pensar e 0 que deve evitar para adequar sua atuacdo educativa ao modelo
proposto”.

Destarte, ¢ importante salientar que “Ser professor sempre foi uma tarefa trabalhosa e
dificil. De fato, a dificuldade esta em ser um bom professor ou uma boa professora e ensinar
bem”. (IMBERNON, 2016, p. 33). Logo, considerar o ser ‘bom professor’ como uma lista de
aspectos relacionados a caracteristicas de personalidade, cognitivas e afetivas, como por
exemplo, os estudos de Trombeta (1997), Cunha (2010), Andrade (2010) e Buhler (2010),
contribuem numa perspectiva microssocial, explicitados a partir de uma realidade contextual.

A medida que essa nogdo é ampliada para o ser “bom professor” no sentido didatico,
pedagogico e metodoldgico, podemos analisar de forma macrossocial, considerando o0s
contextos historicos, formativos e as influéncias do saber cultural. Essa assercdo pode ser
associada ao que Tardif (2010, p. 147) afirma que, em comparagdo ao médico “um professor
também é julgado de acordo com o seu julgamento profissional, que se revela diretamente nos
atos pedagdgicos por ele realizados [...] sobre a sua prépria préatica pedagdgica e, inclusive

sobre a dos seus pares”. Ou seja, € na articulagdo entre os saberes e as tomadas de decisdo sobre
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0 processo de ensino-aprendizagem que efetivamente a nogdo de ser “bom professor” se
estabelece, a qual em nossa compreensdo pode envolver aspectos afetivos, cognitivos e de
personalidade, mas ndo apenas esses.

Day (2004), fundamentado em Haavio (1969) explicita que um “bom professor” possui
trés caracteristicas: discernimento pedagadgico (utilizar o tipo de ensino mais apropriado), amor
pedagdgico e consciéncia vocacional (relacdo entre sua personalidade e a compreensao sobre a
atividade docente). O discernimento pedagogico é construido na apropriacéo dos saberes e com
a incorporacao de um habitus, a partir da superacdo da doxa relativa ao campo educacional, a
qual pode ser apenas uma percepcao sobre a docéncia sem reflexdo ou fundamento nos saberes
e fazeres da profisséo.

Um dos estudos encontrado no estado da arte (Apéndice A) nao foi contemplado na
se¢do anterior, pois 0 objeto do estudo versava a respeito da representacao social das disciplinas
didatico-pedagdgicas. Refere-se a pesquisa de Albino (2014) que vai ao encontro do delimitado,
em nossa investigacao, a respeito de analisar o ser “bom professor” a luz de uma das disciplinas
pedagogicas, a Didatica. A autora, identifica a partir de 120 licenciandos de sete cursos
presenciais (Biologia, Espanhol, Fisica, Geografia, Informatica, Matematica e Quimica) do
Instituto Federal do Rio Grande do Norte a seguinte perspectiva a respeito da representacao
social das disciplinas didatico-pedagdgicas'®: para os académicos é por meio dessas que serdo
desenvolvidas qualidades, competéncias e atributos necessarios ao bom professor, culminando
em um profissional exemplar. Ela destaca que as tematicas mobilizadas por elas contribuem
para a construcao do professor ideal (ou dos sonhos), pois sera aquele

[..] que teve uma boa formacdo profissional; que demonstra dominio do
conhecimento a ser trabalhado e das praticas favoraveis a aprendizagem dos alunos;
que zela por essa aprendizagem ofertando conhecimentos de forma compreensivel,
com autonomia e paciéncia sobre suas a¢des; que demonstra esfor¢o e cuidado com
o0 que faz; que usa de metodologia e de praticas interativas em suas aulas, mantendo
uma relagdo saudavel com os alunos; que é organizado e exigente no intuito de

alcancar sempre o melhor destes; por fim, que se mostra um diferencial, um exemplo
de profissionalismo. (ALBINO, 2014, p. 138, grifo nosso).

Julgamos importante mencionar que, as expressoes destacadas acima, vao ao encontro
das categorias descritas pelas pesquisas que apresentavam as caracteristicas do “bom
professor”. Porém, os aspectos evidenciados estdo sistematicamente articulados as dimensdes

interpessoal e didatico-pedagogica, o que nos permite inferir sobre a necessidade de, subsidiar

16 Na pesquisa, Albino (2014, p. 78) destaca que sdo seis disciplinas que compde o niicleo didatico-pedagdgico do
qual emergiram as representacdes indicadas: Psicologia da Educagdo, Didatica, Midias Educacionais, Organizagao
e Gestdo da Educacéo Brasileira, Educagdo Inclusiva e LIBRAS, totalizando 440 horas/aulas.
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ao professor em formacao, aspectos relativos aos saberes pedagdgicos, para alem de esses serem
apenas para cumprimento da carga horaria minima exigida por lei, em algumas perspectivas
que compreendem apenas a necessidade de saberes do conhecimento. (PIMENTA, 2012). Tal
assertiva reside no fato de que é esse corpo de disciplinas que, posteriormente, tal profissional
sera o “que nao apenas tem dominio sobre o contetido a ser tratado, mas acerca dos distintos
processos que envolvem a educacdo, as relacdes ai estabelecidas e, em especial, a interacdo
entre o seu ensino ¢ a aprendizagem dos alunos, a formacao destes”. (ALBINO, 2014, p. 143).

A analise do estado da arte evidencia que, as pesquisas identificadas e apresentadas
possuem a pratica recorrente de analisar o “bom professor” sempre a partir do outro (dos
professores que ja permearam sua vida escolar/académica ou que atuam naquele momento) e
ndo a partir do pressuposto do “eu” enquanto futuro professor, das concepcdes constituidas pelo
individuo enquanto aluno na escolarizacao basica e em processo de formacgdo. Assim, de modo
inicial, a tematica investigada se insere em um movimento de constitui¢do do ser professor, 0
qual supera a doxa e compreende de modo racional, sendo esse fundamento para a constituicdo
de um habitus relacionado ao campo educacional.

Destaca-se ainda a possibilidade de compreensdes distintas em uma mesma institui¢ao
sobre o ser “bom professor” a partir da compreensdo e enfoque sobre essa tematica com base
em uma mesma disciplina sendo cursada (Didatica), mas em diferentes momentos da formacéo
docente e em setores distintos do conhecimento, o que pode resultar em compreensfes e
ressignificacOes distintas.

O estudo realizado por Oliveira (2015), possui uma proximidade com a metodologia
empreendida na pesquisa — dois momentos de coleta de dados no inicio e ao final de os
licenciandos cursarem uma disciplina. Porém, ele foi realizado com apenas seis académicos do
curso de Licenciatura em Letras, sob o olhar de marcas linguisticas: num primeiro momento,
os participantes evidenciam a nogao de bom professor a partir de terminologias como “acho” e
“tem” e, ao final do processo o termo “¢”, destacando o que um bom professor deve ser, saber
e ter. A pesquisa conclui que, houve modificagdo nas representacGes sobre o objeto de estudo,
principalmente nos mecanismos linguisticos utilizados.

A Didatica, sob a otica bourdiesiana, € um campo (de estudo e de conhecimento
cientifico) uma vez que possui objeto proprio para estudo (o ensino), pois além de “objetivos,
estrutura e légica de funcionamento proprios, [...] de profissionais e de um publico também
proprios, que produzem e consomem os bens simbolicos” (SANTOS; OLIVEIRA,1998, p. 11)
também possui instituicdes legitimadoras e divulgadoras da sua producao. A titulo de exemplo,

citamos o ENDIPE (Encontro Nacional de Didatica e Praticas de Ensino), evento que
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compartilha, analisa e estuda as influéncias desse campo no contexto educacional, além de
possuir Grupo de Trabalho (GT) préprio na ANPED — Associacdo Nacional de Pds-Graduacao
e Pesquisa em Educacao.

Na mesma perspectiva, Jolibert et al. (2007, p.151) pontuam que ela é um campo
emergente das ciéncias da educagdo, assumindo pressupostos de um “campo cientifico
especifico, tedrico-pratico, relativo a construcdo e a conducdo das aprendizagens em aula”.
Entretanto, necessita ressignificar habitus e vieses que ainda a defendem apenas sob a 6ética
metodoldgica, técnica, instrumental ou de aplicag&o.

Enquanto campo, possui habitus estruturados, ou seja, modos e sistemas de disposigdes
de seus agentes e, para além disso, mecanismos préprios: uma classe social, capitais (cultural,
cientifico, social e simbdlico), histeresse e doxa. Particularmente, a histeresse e a doxa séo
marcas no percurso histérico da Didatica. A histeresse, entendida como as modificages no
habitus ou a reestruturagdo do campo, prevaleceu na modificagdo do olhar desse campo sobre
a sua funcdo, nas diferentes perspectivas (Instrumental, Fundamental, Pratica e
Multidimensional) que tornaram-se necessarias a fim de ndo sucumbi-lo e torna-lo um reduto
fechado de habitus descolados da concepcéo atual de escola e sociedade, as quais, influenciam
diretamente esse campo. Entretanto, a doxa que por vezes, permeia esse campo, ainda pode
estar atrelada apenas a seu viés instrumentalizador. (FARIA, 2011; GRENFELL, 2018;
PIMENTA, 2018).

Lib&dneo (2015) afirma que é um campo indispensavel a formagdo e exercicio
profissional docente. Nessa perspectiva, particularmente atrelada a uma perspectiva critico-
reflexiva, visa a problematizar ndo apenas sobre o0 ensino, mas ao resultado dessa fungéo social
docente: a aprendizagem. Pozo (2002) indica a necessidade de superar a aprendizagem
monotona (resultado de préaticas repetitivas), considerando a importancia do aluno como sujeito
ativo no processo sob uma ética interativa. Com uma postura reflexiva da realidade, Franco
(2013, p. 153) refor¢a que a Didatica “nos indica pensar naquele que receberd nosso ensino,
passiva ou ativamente, mas € esse sujeito, nosso aluno, que devera referenciar as praticas que
adotaremos, a linha tedrica que iremos selecionar; a dignidade que iremos imprimir ou ndo em
nossas praticas”. Destarte, Libaneo (2015, p. 642) reforca que “a didatica articula a logica da
organizacao dos saberes a ensinar (dimensdo epistemolégica), a I6gica dos modos de aprender
(dimensdo psicopedagogica), e a logica da atuagdo no ensino das praticas socioculturais”,
tornando-se um elo importante para a constituicdo dos saberes docentes e do significado da

docéncia.
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No que se refere aos saberes docentes, Pimenta (1997, 2012) destaca que a Didatica
mobiliza inicialmente os saberes da experiéncia para mediar a construcdo da identidade
docente. A autora destaca ainda que devido a comum diversidade de modalidades e contextos
escolares e sociais dos alunos das licenciaturas, muitas sdo as linguagens e compreensdes sobre
a profissao.

Gauthier et al. (1998) argumentam que o saber ndo se estrutura sob crencas. Para eles,
ele fundamenta-se na racionalidade, demonstracéo logica e argumentacao, a fim de validar um
modo de pensar ou de agir. Podemos inferir que ele € resultado de habitus, que enquanto
estruturas estruturadas e estruturantes delineiam o corpo de conhecimentos que tornar-se-a de
saberes a medida que o agente se profissionaliza ao longo de sua carreira. Porém, os habitus
podem ser resultado da doxa.

Ainda que Bourdieu néo tenha aprofundado seus estudos sobre a doxa, pois para ele, ela
ndo é imprescindivel para a constituicdo do campo e do habitus (ainda que o autor a
considerasse um mecanismo), em alguns campos como o educacional, sua influéncia é enorme.
Se comparamos, por exemplo, o campo cientifico, juridico e educacional, podemos inferir que
nos dois primeiros o agente pode possuir capitais relativos a eles ou habitus por conta da
influéncia familiar. No entanto, no campo educacional, além dessa, existe a doxa de todos o0s
gue convivem com ele (uma vez que a maioria ja frequentou ou teve contato com esse campo)
e ainda a que o proprio agente constituiu no periodo como aluno, como destacou Tardif (2010).

Dessa forma, nesse campo especifico, consideramos que a doxa pode ser subsidio para
a conformacdo de habitus. Utilizando a nomenclatura “crengas”, Pimenta (2012, 2013),
Gauthier et al. (1998), Tardif (2010) e Carr e Kemis (1988) destacam como elas influenciam na
constituicdo dos saberes. Ao definirem os tipos de saberes que os professores possuem e
utilizam em sua pratica (saberes das teorias morais, sociais e abordagens filoséficas gerais;
saberes do corpo de conhecimento profissional; saberes de habilidades; saberes contextuais;
saberes populares e saberes do senso comum), Carr e Kemis (1988) destacam que os do senso
comum da prética estdo relacionados ao corpo de suposic¢des e opinides que o professor possui,
Ou seja, as suas crencas pessoais. Na mesma otica, os autores definem que o saber popular
estaria relacionado as opinides e crencas coletivamente formuladas. Eles destacam que

‘El saber’ se define a veces como ‘creencia en lo justificadamente cierto’. No todos
los saberes que hemos descrito en relacidn con los profesores son ‘saber de acuerdo
con esa definicions. Puede tratarse de cosas no ciertas, o no justificadas, o en las que

nadie cree sinceramente. Aunque parezca contradictorio, la creencia no alcanza la
categoria especial de ‘saber’ sino quando ha resistido al examen: es decir, cuando
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puede ser tratada como problematica y en efecto lo ha sido. (CARR; KEMIS,1988,
p. 60'7).

A aparente crenga numa tida verdade Obvia, pode consolidar falsas compreensdes ou
modos de operar do campo educacional. Assim, a formagdo docente, de modo impar necessita
(res)significar tais entendimentos a luz de suas teorias, praticas e reflexdes criticas. Tardif
(2010, p. 261) preocupa-se com essa questdo ao afirmar que ha alunos que ndo modificam suas
crencas sobre o ensino na formacdo docente e, ao ingressar no magistério as “reativam para
solucionar seus problemas profissionais. [...] aprendem a trabalhar na préatica, as apalpadelas,
por tentativa e erro”. A mesma inquietacdo € evidenciada por Gauthier et al. (1998, p. 34)
quando ao defenderem a necessidade dos saberes da a¢ao pedagogica destaca que na auséncia
de um corpo valido desses, “o professor, para fundamentar seus gestos, continuara recorrendo
a experiéncia, a tradicdo, ao bom senso, em suma, continuara usando saberes que ndo somente
podem comportar limitacdes importantes, mas também ndo o distinguem em nada ou em quase
nada, do cidaddo comum”.

Gauthier et al. (1998) destaca que os saberes da acdo pedagdgica envolvem a gestdo
da matéria e a gestdo da classe. A primeira engloba as operacdes, estratégias e recursos
utilizados para auxiliar na aprendizagem, com clareza na linguagem. A gestao da classe por sua
vez, diz respeito as regras, comportamentos e mecanismos necessarios para que o ambiente da
classe esteja favoravel ao ensino e a aprendizagem. Esses dois modos de gerir a acdo
pedagogica, por vezes, podem ser denominados comumente de “saber ensinar” ou ainda, “ter
didatica”. Pimenta (1997, 2012) ao discutir a respeito da importancia dos saberes pedagdgicos

infere que

Os alunos da licenciatura, quando arguidos sobre o conceito de didatica, dizem em
unissono, com base em suas experiéncias, que ‘ter didatica € saber ensinar’ e ‘que
muitos professores sabem a matéria, mas ndo sabem ensinar’. Portanto, didatica é
saber ensinar. Essa percepcdo traz em si uma contradi¢cdo importante. De um lado,
revela que os alunos esperam que a didatica Ihes forneca as técnicas a serem
aplicadas em toda e qualquer situagéo para que o ensino certo; esperam ao mesmo
tempo em que desconfiam, pois também h& tantos professores que cursaram a
disciplina (e a ensinam!) e, no entanto, ndo tém didatica. De outro, revela que de certa
maneira ha um reconhecimento de que para saber ensinar nao bastam a experiéncia
e 0s conhecimentos especificos, mas se fazem necessarios os saberes pedagdgicos e
didaticos. (PIMENTA, 2012, p.26, grifo nosso).

17 >0 conhecimento’ é algumas vezes definido como ‘crenca no justamente verdade’. Nem todo conhecimento
que descrevemos em relacéo aos professores é ‘conhecimento’ de acordo com essa defini¢do. Podem ser coisas
que ndo sdo verdadeiras, ou ndo justificadas, ou nas quais ninguém acredita escandalosamente. Embora pareca
contraditorio, a crenga ndo alcanca a categoria especial de ‘saber’, mas quando ela resistiu ao exame: isto é, quando
pode ser tratada como problemaética e, de fato, tem sido. (CARR; KEMIS, 1988, p. 60, tradugéo nossa).
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Uma crenga que perpassa a formacao de professores € que o “ter didatica” e o “saber
ensinar” sdo necessarios e suficientes em si mesmos. Entretanto, pontuamos que em nossa
compreensdo, dependendo de como o agente compreende e estrutura sua nogao de ‘“‘saber
ensinar” essa pode contemplar a nogdo de “ter didatica” (enquanto articulacdo das dimensdes
técnica, humana e politica) ou distanciar-se totalmente. Concluimos que numa perspectiva
critica, “ter didatica” seria parte do “saber ensinar”, o qual, segundo Gauthier et al. (1998,
p.158), “intervém tanto nos meios quanto no plano normativo e interpretativo; por conseguinte,
ocorre selegdo e hierarquizagdo das finalidades”.

Rold&o (2007) destaca que saber ensinar ndo € um dom ou vocacao, ainda que alguns
possuam uma personalidade para tal, como também néo é apenas a utilizacdo de uma técnica
pois, apesar de ser importante € uma funcédo social realizada com e para a formacdo. Para ela,
“¢ ser especialista dessa complexa capacidade de mediar e transformar o saber conteudinal*®
curricular [...] ao conhecimento do sujeito e do seu contexto, para adequar-lhe os
procedimentos, de modo que a alquimia da apropriagdo ocorra no aprendente”, processo que
requer saberes cientificos e pedagdgicos. (ROLDAO, 2007, p. 101-102). Dessa forma, saber
ensinar € um conceito amplo, que indica articulacdo entre a dimensao técnica — saberes do
conhecimento cientifico — e formativa - saberes pedagdgico e da experiéncia -,
respectivamente, de modo que, engloba a nog¢do de “ter didatica”, a qual esta diretamente
relacionada ao ensino.

E Tardif (2010) quem explica e ratifica a nogdo de que a formaco inicial visa a dotar
de habitus os futuros professores a pratica profissional, a reflexdo e a um fazer consciente,
superando atitudes pautadas na doxa. Para Gauthier et al. (1998) alguns habitus incorporados
podem ser percebidos quando se analisam modos de realizar o processo de ensino e
determinados comportamentos sdo comuns na cultura e agir profissional. Na mesma
perspectiva, Pimenta et al. (2013, p. 148) pontuam que, por vezes, os professores resolvem o0s
problemas sem, necessariamente, possuir “consciéncia do modo como enfrentam e resolvem
esses problemas. Adquirem essa consciéncia a medida que refletem sobre e pela sua pratica,
condicdo para que se construam novos saberes e para modificarem suas ac0es, ou seja, para
teorizar”. Nesse sentido, a reflexdo pode contribuir na (res)significacdo e (re)adaptacdo de
habitus e crencas, como também na estruturacao de estratégias para o campo.

No que se refere a doxa implicada sobre a docéncia, o ensino e a Didatica, Pimenta

(2012, p. 18) pontua que estao relacionadas “a uma didatica prescritiva e de instrumentalizacdo

18 podemos entendé-lo como o conhecimento cientifico ou, na teoria dos saberes docentes, os saberes do
conhecimento em Pimenta (2012) ou os saberes curriculares e disciplinares em Tardif (2012).
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técnica do fazer docente”, compreensdo superada desde os anos 1980. Fundamentada em

Houssaye (1995), Pimenta (2012, p. 28-29) destaca algumas ilusdes (crencas/doxa) que podem

ser vivenciadas na formacao de professores:

a ilusdo do fundamento do saber pedagdgico no saber disciplinar: “eu sei o
conteudo, entdo sei como fazer a matéria”;

a ilusdo do saber didatico: “eu sou especialista na matéria entdo sei tudo a
respeito do seu saber-fazer”;

a ilusdo do saber das ciéncias do homem: “eu entendo a conjuntura atual entdo
vou explicar todas as causas e consequéncias’;

a ilusdo do saber pesquisar: “o ensino ¢ um meio para descobrir se as diferentes
metodologias funcionam”;

a ilusdo do saber-fazer: “funcionou na minha turma do ano passado, entdo eu

dou conta do processo de ensino”.

Podemos pontuar ainda, outros exemplos da doxa do campo educacional:

“o professor da aula” ao invés de ele faz a aula com os alunos (RIOS, 2001);
“o professor transmite/transfere contetido aos alunos” numa relagdo ao viés
tradicional que ndo estd relacionada a concepgdo de escola, sociedade e
Didatica atual (FREIRE, 2016);

“a Didatica s6 ensina receitas de bolo e técnicas” numa relagdo com a vertente
instrumental (CRUZ; ANDRE, 2012);

“saber ensinar ¢ ter didatica” evidenciando a relagdo técnica com o campo € a
caréncia da compreensdo da necessidade de outros saberes (PIMENTA, 2012);
“ter experiéncia € o tempo de trabalho ou a repeti¢ao das aulas por muito
tempo” em oposicdo a acdo de experimentar/experienciar Novos
conhecimentos, saberes, metodologias e outros. (ROLDAO, 2017);

“os conhecimentos pedagodgicos sdo mais simples que os cientificos”
desvalorizacdo ndo apenas o0 campo e sues habitus, mas a propria acdo docente
a qual estrutura-se sobre eles (ROLDAO, 2017);

“o bom professor ¢ aquele que sabe o conteido”, tornando inferior as demais
dimens@es que sdo importantes para que o processo de ensino-aprendizagem
se desenvolva (D’ANTONIO, 2013).

Perrenoud (2005, p. 32) corrobora na compreenséo de que a doxa pode estruturar o

habitus (individual dissonante do habitus coletivo do campo) quando destaca que, por vezes,
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os professores “chegam a sala de aula sem saber o que significa ser aluno, sem imaginar as
exigéncias especificas da instituicdo e, na falta de modelo em relacdo ao qual situar-se,
reproduzem comportamentos existentes em outros espacos sociais”.

Além disso, cumpre destacar a importancia da influéncia familiar e social na formagao
docente. Para Cunha et al. (2002) esse corpus de saberes constituidos na formagédo e
socializacdo pré-profissionais nem sempre se articulam harmonicamente, pela pertenca a
distintos campos e mdaltiplos olhares. Eles se ajustam a medida que o agente reflete, torna-se
critico e autbnomo em sua profissdo e, isso demanda ndo apenas tempo, mas a superacdo das
dificuldades relacionadas ao medo, ansiedade, auséncia de experiéncia, inseguranga, entre
outras.

Assim, mais que teorizar e focalizar numa dimensdo técnica, subsidiamo-nos na
necessidade do humano e do politico para romper com hegemonias e doxas impregnadas no
campo educacional. Meirieu (2010, p. 55°) em suas “Cartas a un joven professor”, destaca o

viés técnico da Didatica, mas argumenta sobre sua dimensdo humana:

Ya sé que el término ‘didactica’ provoca, entre algunos de mis jovens colegas, uma
alergia especialmente pertinaz. Vem en él uma teorizacion excessiva, tecnocratica y
propia de la jerga del acto de ensenar.[...] Me gustaria convenceros de que hay uma
didactica que, por el contrario, permite hacer accesibles y transparentes los
contenidos del saber que devem ensefiarse, sin que por ello, pierdan su encanto... Em
el siglo XVII fue Comenius quien utilizo por la primera vez este término com la
acepcion que actualmente le damos. [...] Su obsesion permanente sera hacer
accessibles los conocimientos humanos para reunir a los hombres... em lugar de
empreender cualquier intento indtil de hacerlos mas complejos.

A técnica, segundo Martins (1989) é uma instancia intermediaria para a acdo docente.
Assumindo diferentes denominagdes e com distintos recursos esta intrinsecamente ligada ao
processo de ensino-aprendizagem. Quando ela é o centro do processo recaimos no tecnicismo
descrito por Saviani (2012). Entretanto, como ja descrito por Farias et al. (2011) e Candau
(1988), destacamos o posicionamento de Soares (1985, p. 39): “Se se pensar na histéria da
Didatica, concluir-se-4 que negar o seu conteudo instrumental, normativo e pretensamente
neutro ¢, de certa forma, negar a propria disciplina”. Na Didatica Critica a dimensao técnica
ndo é sobrevalorizada, mas estrutura as dimensfes humana e politica para auxiliar no ensino e
na aprendizagem, oportunizando o desenvolvimento de uma abordagem critica de educacéo.

Paulo (1990, p. 91) corrobora com essa perspectiva afirmando que “a propria dimenséo técnica

19 Eu ja sei que o termo “didatica’ causa, entre alguns dos meus colegas, uma alergia particularmente obstinada.
Veem nele uma excessiva teorizacdo tecnocréatica, propria do jargdo do ato de ensinar. [...] Eu gostaria de
convencé-los de que ha uma didatica que, ao contréario, torna o contetido do conhecimento que devem ensinar
acessivel e transparente, sem perder seu encanto... No século XVII, foi Comenius quem o utilizou pela primeira
vez. [...] Sua obsessdo permanente sera tornar o conhecimento humano acessivel para unir os homens... em vez de
tentar empreender qualquer tentativa indtil de torna-los mais complexos. (MEIRIEU, 2010, p.55, tradugdo nossa).
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representa um angulo da dimens&o politica, na medida em que a busca de formas que favorecam
a aquisi¢cao do saber, por uma parcela cada vez mais expressiva dos alunos”. Assim, utilizar a
dimensdo técnica, € em nossa compreensdo valorizar o olhar humano, as multiplas
possibilidades e ferramentas de aprendizagem descritas por Meirieu (1998), como também
oportunizar processos que instigam a critica, reflexdo e desenvolvimento da autonomia.

Podemos inferir desse modo que, a Didatica Critica fundamentada em suas trés
dimens0es, possibilita articular o viés operacional que ela possui (dimensdo técnica), em
parceria com um processo de ensino situado e compromissado com 0 contexto da sociedade
(dimenséo politica) utilizando-se de possibilidades e imersdes inter e intragrupais, afetivas e
subjetivas (dimensdo humana). Cumpre mencionar que, Pozo (2002) pondera a respeito da
necessidade de processos de ensino-aprendizagem os quais desenvolvam além da dimensao
cognitiva, o que o autor denomina de aprendizagem social. Para o autor, ela esta relacionada a
aquisicdo de habilidades sociais €, no contexto da formacgdo docente, diz respeito ndo apenas
aos comportamentos, mas aos modos do estabelecimento da comunicacdo no cotidiano
profissional.

Del Prette e Del Prette (2001, 2011) discutem a respeito dessa tematica e as definem
como um conjunto de comportamentos sociais que o individuo utiliza nas relacdes

interpessoais. Os autores pontuam que elas

[...] s@o aprendidas e, portanto, podem ser ensinadas; a aprendizagem de habilidades
sociais pode ocorrer de maneira incidental ou pode ser planejada por meio de
condi¢es estruturadas (de ensino ou de terapia); como o contexto social é permeado
por diferentes subculturas, cujas praticas se alteram ao longo do tempo, certas
habilidades sociais podem ser valorizadas em determinados contextos, em detrimento
de outras (carater situacional cultural das habilidades sociais) [...]. (DEL PRETTE;
DEL PRETTE, 2011, p. 43, grifo do autor).

Se podem ser aprendidas e ensinadas, ndo ha como diferenciar a intencionalidade ou a
inconsciéncia em seus processos, de modo que, no que se refere a educacdo, algumas sdo
planejadas pelo docente, enquanto outras sdo de sua personalidade. Assim, a observancia da
acao docente por parte do aluno, ndo possibilita que esse identifique, num primeiro momento,
se sdo planejadas ou n&o tais habilidades, as quais fazem parte de sua doxa. Ao ingressar na
formacéo docente, a reflexdo permite analisar e compreender mais a respeito dessas.

Quando Maria Isabel da Cunha (1988, 1996) escreveu sua tese, identificou algumas
habilidades de ensino utilizadas pelos bons professores indicados na pesquisa, como

sintetizamos no Quadro 10:
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Quadro 10 — Habilidades de ensino utilizadas pelos bons professores

HABILIDADES DE ENSINO
Classe Habilidades relacionadas
Explicitar o objetivo da aula; Localizagdo histérica do contelido; Relagdo entre
0 conteddo e outras areas do saber; Usar artificios verbais para apontar as
questbes fundamentais.
Incentivo a participacdo do | Capacidade de formular perguntas; Uso de palavras de refor¢o positivo;

aluno Aproveitar as respostas dos alunos; Valorizar as experiéncias cotidianas.
Trato da matéria de ensino | Tornar a linguagem acessivel; Uso de exemplos.
Uso adequado dos recursos de ensino; Movimentagdo realizada no espago de
sala de aula.
Uso de linguagem Clareza nas explicacfes; Senso de humor no trato com os alunos.
Fonte: Cunha (1988,1996).
Nota: Informag@es organizadas pela autora.

Organizacdo do contexto da
aula

Variacédo de estimulos

Algumas das habilidades sociais podem ser associadas as habilidades de ensino de
Cunha. No Quadro 11, sistematizamos as sete classes de habilidades sociais propostas por Del

Prette e Del Prette (2001), identificando suas singularidades:

Quadro 11 — Classes de habilidades sociais

HABILIDADES SOCIAIS
Classe Habilidades relacionadas
Iniciar, manter e encerrar a conversa;
Fazer e responder perguntas;
Gratificar e elogiar;
Dar e receber feedback.
Automonitoramento Adequar seus pensamentos as situacdes sociais
Civilidade Apresentar-se, cumprimentar, agradecer, despedir-se e outras.
Apresentar sua opinido, concordar, discordar;
Fazer, aceitar e recusar pedidos;
Desculpar-se e admitir falhas;
Estabelecer e encerrar relacionamento pessoais/afetivos;

Comunicacédo

Assertivas de

enfrentamento ; . )
Expressar raiva e pedir mudanga de comportamento;
Interagir com autoridades;
Lidar com criticas.
-, Capacidade de compreender/sentir os pensamentos e sentimentos do outro seja
Empaticas

cognitiva, afetiva ou comportamental.
Coordenar o grupo;
Trabalho Falar em publico;
Resolver problemas, tomar decisdes e mediar conflitos.
Estdo relacionadas a apresentacdo das atividades, transmissdo dos contetdos,
mediacdo das interacOes educativas entre os alunos e de avaliagdo das atividades
Fazer amizades;
Expressar a solidariedade;
Cultivar o0 amor.
Fonte: Del Prette e Del Prette (2001).
Nota: Informagdes organizadas pela autora.

Educativas

Expressdo do sentimento
positivo

Comparando a sintese das habilidades de ensino e sociais a acdo docente, podemos
destacar que as pertencentes as classes educativas, de comunicacdo, de automonitoramento

estdo diretamente relacionadas. As demais, seriam o resultado da aprendizagem e do
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autoconhecimento, além do desenvolvimento do habitus nesse campo e da vivéncia no
cotidiano escolar.

Nenhum dos 45 trabalhos analisados (discutidos na secdo anterior e expostos no
Apéndice A), fundamentou-se em Pierre Bourdieu como referencial tedrico a fim de
compreender o “movimento” de sistematizagdo e compreensdo consciente e intencional sobre
o campo educacional. Tal percurso tedrico permitiu (re)criar e estruturar a pesquisa de modo
inovador e original no sentido de explicitar crencas (atitudes doxicas) e como essas poder ir
se alterando, modificando ou estruturando na formagéo de um habitus no campo educacional.
Nessa perspectiva, Imbernon (2016, p. 46) destaca que uma das atitudes doxicas sobre o habitus

educacional é a de que

Ser professor ndo consiste apenas em ir fisicamente a escola, dar aulas, promover a
leitura e ministrar exercicios e tarefas, como ainda pensam muitas pessoas. Quando
éramos criangas pensavamos que o professor ou a professora era uma pessoa rigida,
séria; ndo os imagindvamos como nossos pais (a ndo ser que eles também fossem
professores); ndo percebiamos que podiam ter uma vida ‘normal’, como a de nossas
familias.

A citacdo nos motiva a refletir sobre a doxa, enquanto aquelas compreensdes e crencas
obvias que por serem admitidas como tal ndo sdo procuradas. A nog¢do de ser “bom professor”
seria entdo Obvia? Acaso ndo merece ser contada sob a ética dos diferentes agentes que
permeiam, particularmente, o campo educacional? (BOURDIEU, 2003).

Quando delimitamos a questdo orientadora deste estudo, tinhamos como certa a
influéncia da doxa, especialmente a partir da formacao inicial, quando os professores ja
possuem praticas e estruturas estruturadas de acao nesse campo e, estruturantes, no sentido de
subsidiar seu trabalho. Ademais, a partir da tomada de consciéncia sobre a doxa e com a
inculcacdo do habitus é que serdo sistematizadas de modo consciente e fundamentado
epistemologicamente o fazer. Segundo Tardif (2010, p. 181), eles “podem se transformar num
estilo de ensino, em ‘truques do ramo’ ou mesmo em ‘tragos da personalidade profissional’:
eles se expressam, entdo, através de um saber-ser e de um saber-fazer pessoais e profissionais
validados pelo trabalho cotidiano”. A afirmag¢do expressa pelo autor vai ao encontro do que
Vaillant e Marcelo (2012, p. 18) destacam quanto as caracteristicas dos bons docentes,
relacionadas ao comprometimento com seus alunos e sua aprendizagem, a reflexdo sobre a
acao, a possibilidade de aprender com as suas experiéncias € a de seus colegas e, quanto ao

conhecimento do contelido e de como ensina-lo.
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A constituicdo do habitus no campo educacional e, particularmente a concepgéo sobre
ser “bom professor” evidencia a partir de Day (2004) e Vaillant ¢ Marcelo (2012) uma nogao
que envolve ndo apenas singularidades afetivas, mas a sistematizacdo dos saberes especificados
por Tardif (2010). Tal perspectiva ratifica a necessidade de que as no¢Ges de senso comum
(doxa) sobre o ser professor, sistematizadas sem o capital e as estratégias desse campo sejam
de fato articuladas a fim de promover ndo somente a incorporacdo de um habitus e demais
mecanismos de campo, mas superem noc¢des consideradas inexequiveis neste seculo: ensino
reprodutivista, aprendizagem mecanica e descontextualizada, aulas que ndo despertam o
interesse dos estudantes e foco apenas em nota e avaliagdes para “serem aprovados”.

A possibilidade de superacao de uma docéncia restrita a transmissao de conhecimentos
e pautada na reproducao, reside nos objetos de estudo das disciplinas didatico-pedagdgicas,
segundo Albino (2014). A pesquisa realizada por ela, evidencia que tais disciplinas contribuem
para um “processo de transi¢do entre os parametros da racionalidade técnica e aqueles que
abrangem a profissionalizacdo, tendendo a uma perspectiva da docéncia mais centrada na
profissionalidade”. (ALBINO, 2014, p. 209).

Ainda que seja dificil perceber, identificar e descrever o habitus, entendemos que ele
vai se estruturando, em nossas compreensoes, a partir das influéncias e crengas pessoais,
familiares, culturais e escolares. Entéo, quando o licenciando adentra ao espaco escolar, ndo
mais na figura de aluno, mas de professor, de algum modo ele vai utilizar das diferentes doxas
que possui para formar o habitus relativo ao campo, inclusive os saberes docentes ja
constituidos. Behrens (1996, p. 125) destaca que essa “iniciagdo profissional do professor é
recheada de aventura, encontros, desencontros, angustias e sucessos. Percebe-se desde o
primeiro contato pedagdgico com os alunos que o docente, ao adentrar a escola, carrega todo o
referencial da sua formagao académica”.

Consideramos que 0 agente que adentra ao campo educacional é alguém que utilizara
de estratégias nele, conquistara capitais e, ainda captar novos agentes. Destarte, deve contar
com um habitus estruturado a partir da leitura de mundo atual desse espago social. Isso porque,
a doxa que o agente possui influencia diretamente na estruturacdo do habitus: ela pode ser
promovida a um habitus ou alterada a partir da sua atuacdo no campo e
incorporacgédo/estruturacdo dos mecanismos desse Assim, compartilhamos do posicionamento
de Oliveira e Behrens (2014, p. 269), de que na formagdo docente podem ser modificadas
crencas e habitus, a partir, “de reflexdes sobre a sua agao didatica propriamente dita. O processo
reflexivo ajuda na adequacao da acdo docente desenvolvida e a analise da pertinéncia de suas

acoes e a avaliacao dos possiveis reflexos na aprendizagem dos alunos”.
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Para que esse movimento ocorra, devem ser superadas as praticas decorrentes do
paradigma conservador em dire¢cdo a uma formacao inovadora, a qual esta articulada com a
formacgédo de um bom professor na leitura de mundo atual. Por isso, uma formacdo ancorada
nesse paradigma e associada a um Vviés critico de ensino o qual deve valorizar a diversidade de
pensamentos, estratégias e possibilidades de aprendizagem, para que, esse “bom professor”
auxilie a ajustar as lentes dos alunos a uma leitura de mundo critico-emancipadora, resultado
do seu proprio olhar, refletir e analisar e ndo “dos olhos” do professor. (BAGIO; CASTANHO;
PEREIRA, 2019; OLIVEIRA; BEHRENS, 2014).

Retomando a questdo inicial proposta, evidenciamos a necessidade de compreender a
doxa dagueles que adentram ao campo educacional (como futuros professores). Conforme a
epigrafe inicial dessa secdo, sem modificar a doxa, ou seja, em um processo de formacéo inicial
precério, tende-se a se manter a ideologia tradicional, em que a necessidade de critica e reflexdo
no processo educativo sdo meros coadjuvantes. Se consideramos que a leitura de mundo atual
do campo educacional estimula a um habitus pautado na vertente critica (SAVIANI, 2012), em
um modelo pedagogico relacional (BECKER, 1994) e em uma abordagem de ensino que ocorre
a partir da sistematizacdo coletiva do conhecimento (MARTINS, 2012): a quem favorece
alimentar/manter uma doxa ndo compativel com as atuais regras de funcionamento do campo?
A nosso ver, aos sistemas politicos, que controlando ideologicamente uma populagdo submissa
e que ndo questiona, é vulneravel a atrocidades sociais (IMBERNON, 2016). Entdo,
compreender a doxa relativa ao ser “bom professor” nos impulsiona a perceber o movimento
ndo apenas formativo, mas também de estratégia no espago social educacional, pois cada
agente, influenciado por seus saberes pessoais e culturais acaba desenvolvendo uma nogéo
particular a partir dos diferentes campos que permeia e dos processos vivenciados.

Partindo de um pressuposto ontoldgico sobre a docéncia, ou seja, com relacdo a
perceber as demandas da sociedade ou as condi¢des sobre como essas ocorrem, € necessario
que o conhecimento “dado” ou “6bvio” seja explicitado para inferir se ocorreram modificagoes
no espaco-tempo e se essas visam a manter, modificar ou consolidar quais compreensoes
(estratégias e habitus) nesse campo. Portanto, é necessaria uma pedagogia racional, a qual seja
um mecanismo de choque, capaz de modificar um habitus e, desse modo contribuir para uma
reorganizacdo desse campo e, uma nova estratégia em relacdo aos demais (BOURDIEU,;
PASSERON, 2014).

Durante os cursos de formacdo de professores, é necessario que os formadores
permanentemente analisem, estudem a respeito da formacéo didatica geral e especifica ofertada,

pois essa fundamenta todo processo formativo, de identidade docente. (VEIGA, 2009). Ha que
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se superar a formacéo didatica dicotdmica entre a prioriza¢do do carater técnico/instrumental
ou politico/critico. (FARIAS et al., 2011). Ademais, Imbernén (2011, p. 18), evidencia a
necessidade de aquisicdo dos diversos saberes a partir de “conhecimentos ou estratégias
especificas (planejamento curricular, pesquisa sobre a docéncia, estratégias para formar grupos,
resolugdo de problemas, relagdes com a comunidade, atividade sociocultural, etc.)”. Tal
afirmacéo corrobora com a compreensao de Soares (2012, p. 93) de que formar o professor nao
é apenas qualifica-lo em uma area especifica, mas para a compreensdo e as vivéncias a respeito
da acdo educativa, pedagogica e docente.

A discussdo sobre o “bom professor” ¢ comumente associada ao campo da Didatica,
pois seu objeto de estudo é o ensino, o qual possui implicacdes sobre essa compreensao. O
conhecimento didatico, por sua vez, relaciona-se a inovacao ndo somente ao processo de
ensino-aprendizagem, mas a formacédo de professores, pois, em geral, tem sido priorizado sob
o enfoque técnico, em detrimento do viés politico e sociocultural. (VEIGA, 2009). E Veiga
(2009, p. 38) quem destaca a necessidade de a Didatica ser uma “inovacao edificante [que]
procura reconfigurar o conhecimento com base na pratica; por outro lado, e dialeticamente,
permite a discussao critica dos conhecimentos tedricos assimilados”.

Os diversos saberes destacados por Tardif (2010) sdo o subsidio para a compreensdo da
docéncia enquanto profissdo e, da sistematizagdo sobre ser “bom professor”. Para Day (2004,
p.41), 0 bom ensino ou o “bom professor” engloba além de valores, a personalidade (identidade
e valores morais), a compreensdo e atitudes para a aprendizagem e os vinculos afetivos que
promovem um processo reflexivo que priorize o crescimento pessoal, profissional, cognitivo,
etc. de todos os envolvidos. Entéo, nesse modo de perceber a docéncia e o ser “bom professor”,
“a tarefa fundamental do professor ¢ ensinar [...]; mas também aprender. Ndo ¢ um bom
professor aquele que ndo aprende ensinando. Esta é uma das caracteristicas do bom professor e
da boa professora”. (IMBERNON, 2016, p. 40).

Em sintese, destacamos que essa Ultima secdo procurou integrar os quatro elementos
tedricos que subsidiaram essa pesquisa: 0s saberes docentes, a Didatica e seus elementos inter-
relacionados, o ser “bom professor” e os conceitos bourdiesianos de campo, habitus e doxa. A
Didatica enquanto campo contribui, segundo os teoricos estudados, para a estruturacdo dos
saberes docentes (particularmente os pedagdgicos), ressignificacdo de elementos da doxa
oriundos da vivéncia enquanto aluno, sob o olhar do que esse compreende sobre a docéncia e 0
ser “bom professor”. Na sequéncia, procederemos a apresentacao dos instrumentos de coleta e

analise dos dados da pesquisa.



84

3. MARCO METODOLOGICO: ABORDAGEM, PROCEDIMENTOS,
PARTICIPANTES E INSTRUMENTOS DE PESQUISA

A proposta deste capitulo é apresentar o contexto metodoldgico da pesquisa realizada,
desde a abordagem utilizada, os participantes e instrumentos de coleta de dados, bem como, o
modo como serd empreendida a analise desses. Em sintese, utilizamos dos pressupostos da
teoria da préatica bourdiesiana, com os licenciandos da UEPG, para perceber o impacto da
disciplina de Didatica na formacdo docente, mediante suas possiveis contribuicdes nesse
processo. Para tal, utilizamos de dois questionarios os quais foram estudados a partir da Analise
Textual Discursiva, sistematizada pelas Analises de Clusters e de Grafos, além de uma analise

do programa da disciplina.

3.1 ABORDAGEM DA PESQUISA E PROCEDIMENTOS ETICOS

A perspectiva epistemologica do presente estudo esté relacionada a “teoria da pratica”
desenvolvida por Bourdieu (1983; BOURDIEU; CHAMBOREDON; PASSERON, 1999),
associada a um posicionamento epistemoldgico de cunho critico-interpretativo, com base na
perspectiva relacional por ele desenvolvida (MAINARDES, 2018). O enfoque
epistemetodoldgico sera direcionado a partir de uma metodologia que buscou evidenciar, em
um momento inicial, elementos relativos a doxa, principalmente das significagcOes relativas ao
processo escolar e, em um momento posterior, observar modificacbes nesse conjunto de
crencas, predominantemente a partir da disciplina de Didatica como também de seu contato
com o cotidiano escolar, com a realizacdo dos estagios supervisionados obrigatorios de cada
curso de licenciatura.

Precursor de uma teoria dos campos que versa a compreensdo do espaco social
enquanto espaco de lutas, dominagdo e de articulagdo de diferentes capitais, Bourdieu
desenvolveu seus estudos e pesquisas em um pressuposto que apresenta as movimentacoes
desse espaco social e sua reconfiguracao a partir dos agentes, seus mecanismos e condi¢coes
nesse meio. Para Campos (2016) fundamentado em Bonnewitz (2003), apesar de Pierre
Bourdieu ndo se considerar inserido em uma Unica corrente epistemoldgica, ele utiliza das
discussdes teoricas de diversos autores como Althusser, Marx, Bachelard, Lévi-Strauss e

Husserl, por exemplo. Em geral esse socidlogo € filiado ao estruturalismo genético ou
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construtivista?® (THIRY-CHERQUES, 2006) ou ainda construtivismo estrutural (GRENFELL,
2018). Dito de outro modo, “O estruturalismo de Bourdieu se volta para uma fungao critica, a
do desvelamento da fun¢do social” (THIRY-CHERQUES, 2006, p.28). Essa classificacao foi
“consentida pelo proprio socidélogo meio a contragosto” (CAMPOS, 2016, p. 404), uma vez

que ele mesmo afirmava ndo se “encaixar’ nessas classificagdes, pois

[...] aresposta & pergunta de saber se um autor € marxista, durkheimiano ou weberiano
ndo acrescenta praticamente nenhuma informacao sobre esse autor. [...] A ldgica do
rétulo classificatorio é exatamente a mesma do racismo, que estigmatiza, aprisionando
numa esséncia negativa. [...] De minha parte, mantenho com os autores uma relacéo
muito pragmatica: recorro a eles como ‘companheiros’, no sentido da tradicdo
artesanal, como alguém a quem se pode pedir uma médo nas situacbes dificeis.
(BOURDIEU, 2004, p.41)

Assim, uma vez que Bourdieu foi ao longo de sua trajetoria se afastando dos ideais
estruturalistas, a partir de um “movimento na direcdo da compreensdo dos agentes como sendo
eles proprios geradores de teoria, € ndo objetos de interpretacdo de filésofos sociais
académicos” (ROBBINS, 2018, p. 59), optamos por denominar seus estudos como uma “teoria
da pratica®'”, ou seja, uma teoria pratica das atividades sociais e que engloba os conhecimentos
fenomenologico (diz respeito as experiéncias de mundo e relagéo de familiaridade com o meio),
objetivista (relacBes que estruturam praticas e seus modos de compreendé-las a partir da ruptura
com aquilo que aparentemente é natural ou evidente) e praxiolédgico (relacdes dialéticas entre
0 conhecimento objetivista e as estruturas formadas e as disposi¢des incorporadas). Esses,
constituem trés modos de conhecimento tedrico, uma vez que Sdo necessarios, tanto a partir da
compreensdo pratica do mundo social (fenomenoldgico), o questionamento dessa (objetivista)
e das condigdes tedricas e sociais (praxioldgico) em que essa ocorre (BOURDIEU, 2003).

Esse modo de interpretar a realidade constitui uma perspectiva de que o real é
compreendido a partir de uma perspectiva relacional. Nessa, de acordo com Silva (2014, p. 76),
“ndo existe na totalidade uma realidade objetivamente fechada em si, e sim uma construgao da
realidade que se faz de maneira relativa a partir da posicdo ocupada no espaco social e
simbolico, ambos dialeticamente interligados”. Assim, a realidade ¢ construida, percebida e
entendida a partir da posicéo, da doxa e do habitus dos agentes, além dos seus capitais (cultural,

social, simbolico e econdmico) e estratégias no campo.

20 Conforme Thiry-Cherques (2006, p.28), “Consta do cerne do que ele denominou de ‘estruturalismo genético’
ou construtivista, a convicgdo de que as ideias, ndo so epistemoldgicas, mas até mesmo as mais abstratas, como as
da filosofia, as da ciéncia e as da criag8o artistica sdo tributarias da sua condi¢do de producdo”.

21 E n&o uma teoria da préxis, conceito caracteristico da teoria marxista, nunca foi empregado por Bourdieu, que
utilizava simplesmente “prética”: ‘Eu gostaria- de observar que nunca empreguei o conceito de préxis, que, pelo
menos em francés, tem um ligeiro ar de grandilogiiéncia tedrica - o que é muito paradoxal — e aparenta marxismo
convencional, jovem Marx, Frankfurt, marxismo iugoslavo... Sempre falei, simplesmente, de pratica’.
(BOURDIEU, 2004, p. 35).
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Partindo das questdes relacionadas a vigilancia epistemoldgica discutidas por
Bourdieu, Chamboredon e Passeron (1999), o projeto de pesquisa da tese foi submetido no més
de marco de 2018 a Plataforma Brasil, o qual teve seu parecer favoravel para a realizacdo do
estudo, sob o numero de Certificado de Apresentacio para Apreciacio Etica (CAAE)
85108618.6.0000.0105.

Utilizamos da abordagem qualitativa de pesquisa, pois conforme Flick (2009, p.20),
ela possui “relevancia ao estudo das relac6es sociais devido a pluralizagéo das esferas da vida.
[...] Essa pluralizagdo exige uma nova sensibilidade para o estudo empirico das questdes”. Tal
no¢do vem ao encontro da perspectiva epistemologica bourdiesiana, especialmente a
compreensdo da atual funcdo social da Didatica e como ela pode ampliar sua funcao critica no
que se refere a formacdo docente (e constituicdo de um habitus) para atuacdo no campo
educacional, tendo como referéncia o ser “bom professor”.

Flick (2009, p. 23), destaca que tal abordagem de pesquisa deve considerar
essencialmente a “escolha adequada de métodos e teorias convenientes; no reconhecimento e
analise de diferentes perspectivas; nas reflexdes de pesquisadores a respeito de suas pesquisas
como parte do processo de producdo do conhecimento; e na variedade de abordagens e
métodos”. Considerando tais aspectos, a fim de possibilitar a participacdo do maior numero de
licenciandos matriculados na disciplina de Didatica, em 2018, foi utilizado como instrumento
inicial para coleta dos dados, um questionario impresso. Apos coletados, os dados foram
tratados e organizados a partir da Analise Textual Discursiva (ATD), e da Analise de Cluster,
para evidenciarmos as distintas percepcdes sobre o ser professor. Assim, na coleta e
organizacdo de dados utilizamos tanto de mecanismos quantitativos, como qualitativos, para
que emergissem as relagbes entre os licenciandos dos agrupamentos e as reflexdes aos
pressupostos tedricos estabelecidos. O mesmo processo foi realizado com a segunda coleta de
dados, por meio de um questionario online entre abril e junho de 2019.

Portanto, os dados oriundos dos questionarios estdo associados ao enfoque e
perspectiva quantitativa, sistematizados pelo software Mathematica®, utilizando-se da Analise
de Cluster, o qual versa sobre o agrupamento dos licenciandos a partir de suas respostas
organizadas em planilhas seguindo a distribuicdo binomial (PEREIRA, COSTA; LUNARDI,
2017; BATTAGLIA, DI PAOLA; FAZIO, 2016) e também Grafos (PEREIRA, 1997). Essas,
foram categorizadas a luz da Analise Textual Discursiva (MORAES; GALLIAZI, 2016). Todos
os detalhes a respeito dos instrumentos anélise de dados, serdo especificados na se¢do 3.3. A

seguir, apresentamos o contexto pesquisado, os participantes e instrumentos de coleta de dados.



87

3.2 CONTEXTO PESQUISADO: AMOSTRA E INSTRUMENTOS

Tomando o objeto de estudo delimitado, o impacto da Didatica na formacéo docente,
no que diz respeito & instituicdo pesquisada, a UEPG, a disciplina esta presente em todos os
cursos investigados, no entanto, em séries distintas. No Quadro 12, apresentamos as disciplinas
pedagdgicas gerais comuns aos cursos e 0s semestres/séries a serem cursados, a partir do

Catélogo de Cursos da UEPG (2018), o qual apresenta a matriz curricular:

Quadro 12 — Disciplinas pedagogicas gerais?? comuns aos cursos por semestres/séries

Disciplina
CURSO Didatica Fundamentos | Psicologia da FunEiS;;:trﬂ;iteo da Lingua Brasileira de
da Educacéao Educacéo O Sinais (LIBRAS)
Educacéo Bésica
B?;?g;;gzs 32 série 12 série 22 série 3?2 série 42 série
Egi‘;fjggo 22 série - 12 série 22 série 42 série
Fisica 32 série 22 série 32 série 12 série 42 série
Geografia®* 22 série 12 série 28 série 12 série 48 série
Historia 22 série - 22 série 12 série 32 série
Letras 22 série 12 série 12 série 32 série 22 série
Matematica 32 série 22 série 22 série 12 série 32 série
Quimica 22 série 12 série 22 série 32 série 22 série
Didatica Fundamentos | Psicologia da Pgétlﬁziizzg:'scsze Lingua Brasileira de
da Educacéo Educacao Brasil Sinais (LIBRAS)
Artes Visuais | 22 série 12 série 12 série 12 série 32 série
Fundamentos . . Politicas Publicas e . _
i - ; Psicologia da Lo Lingua Brasileira de
Didéatica | e Sociologia ~ Educacionais no 2
~ Educacao . Sinais (LIBRAS)
da Educacéo Brasil
Musica 12 série 12 série 22 série 22 série 32 série

Fonte: Catéalogo de Cursos da UEPG (2018).

Os questionérios foram elaborados a fim de contar com a participacao dos licenciandos
da UEPG, em dois momentos: antes e apds cursar a disciplina de Didatica, a fim de perceber
alguma (res)significacdo da doxa inicial e possiveis nuances da estruturacdo de um habitus

(ainda em processo de constituicdo, uma vez que sua entrada no campo educacional ndo esta

22 Indicamos no quadro apenas as disciplinas pedagdgicas gerais, pois sdo as disciplinas comuns aos cursos, de
modo que ndo desconsideramos as disciplinas pedagdgicas especificas atreladas a cada um deles. Optamos por
ndo as descrever para ndo tornar cansativa essa descricéo, mas tais disciplinas e ementas podem ser encontradas
no Catalogo de Cursos da UEPG (2018).

2 Segundo o Catalogo de Cursos da UEPG (2018), no curso de Licenciatura em Educacéo Fisica, as disciplinas
Psicologia da Educacéo, Estrutura e Funcionamento da Educacdo Brasileira e Lingua Brasileira de Sinais séo
cursadas na modalidade & distancia.

24 Segundo o Catalogo de Cursos da UEPG (2018), no curso de Licenciatura em Geografia, o Projeto Pedagdgico
do Curso estabelece, além das mencionadas, a disciplina “Educagdo Inclusiva” como obrigatoria na 4* série.
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formalizada). Ressaltamos que, a escolha pela disciplina de Didatica se deve ao fato de que € a
disciplina que de modo direto enfatiza as discussdes quanto ao processo de ensino-
aprendizagem, o qual sera posteriormente direcionado as didaticas especificas de cada
licenciatura. Assim, como é uma das disciplinas comuns a todas as licenciaturas® da UEPG,
julgamos conveniente esse momento do processo de formacao inicial docente.

Com a definicdo das turmas, as quais seriam as participantes do estudo, a primeira
etapa de coleta de dados, foi a aplicacdo de um questionario inicial (Apéndice B). O mesmo,
foi aplicado na prépria aula de Didéatica na primeira semana de aulas, pela pesquisadora ou pelas
professoras da disciplina. O quadro 13, apresenta os dados relativos aos relatérios da Pré-
Reitoria de Graduagdo (coluna “Matriculas” — busca realizada em marg¢o/2019) da instituicéo,
com relacdo ao numero de matriculados e de respondentes (bem como 0s que aceitaram

participar da pesquisa e etapas sequentes):

Quadro 13 — Comparativo entre os matriculados e os participantes da pesquisa, bem como a codificacdo utilizada

Participacéo no Se Codificacdo
Curso Matriculas | Respostas questiondrio inifial dispuseram a utilliz.ada na
Aceitaram Nao- outras etapas analise dos
aceitaram | da pesquisa dados
Ciéncias Bioldgicas 47 42 41 1 23 L01-L41
Fisica 15 15 13 2 8 L42-L54
Artes Visuais 21 15 11 4 7 L55-L65
Historia 31 24 20 4 15 L66-L85
Educagcéo Fisica?® 62 51 44 7 24 . 86-.129
Letras 112 72 63 9 45 L130-L192
Musica 19 16 10 6 9 L193-L202
Quimica 27 18 16 2 5 L203-L218
Matemética 20 16 16 0 12 L219-L.234
Geografia 33 19 19 0 10 L235-L.253
TOTAL 387 288 253 35 158 -

Fonte: Elaborado pela autora.

Consideramos relevante destacar que, dos 387 licenciandos matriculados, na consulta
aos relatorios da Pré-Reitoria de Graduagdo, no inicio de 2019, 37 ndo obtiveram nenhuma
presenca nas aulas. Assim, consideramos que o corpus da pesquisa envolveu 350 cursistas, dos

quais, 82,28% participaram, sendo analisadas as respostas de 253 licenciandos.

%5 No levantamento realizado por Althaus, Bagio e Berger (2017), explicitamos que a exce¢do do curso de Mdsica,
as demais licenciaturas da UEPG cursam alguma disciplina pedagdgica nos semestres/anos anteriores, sendo essas
Fundamentos da Educacédo, Psicologia da Educagéo e/ou Estrutura e Funcionamento da Educacgéo Béasica. Apenas
no curso de Licenciatura em Matematica, os académicos cursam as trés disciplinas antes da Didatica. Disponivel
em: <http://educere.bruc.com.br/arquivo/pdf2017/25304_12285.pdf>. Acesso em: 10 jul. 2018.

% Segundo o Catalogo de Cursos da UEPG (2018), no curso de Licenciatura em Educagéo Fisica, as disciplinas
Psicologia da Educacéo, Estrutura e Funcionamento da Educacdo Brasileira e Lingua Brasileira de Sinais sdo
cursadas na modalidade a distancia.
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A segunda etapa de coleta de dados, com um questionario pos-disciplina (Apéndice C)
ocorreu entre os dias 30 de abril e 25 de junho de 2019, com perguntas abertas e utilizando o
mesmo termo de consentimento do questionario inicial (Apéndice B). A coleta foi realizada via
Google Forms, sendo que o convite a participacdo foi enviado aos 158 licenciandos que
disponibilizaram o contato de e-mail e de WhatsApp?’. O niimero total de respondentes foi 62
licenciandos, sendo que um desses (L162) ndo autorizou o uso dos dados. Desse modo, 0 corpus

para analise do questionario final contempla 61 participantes, conforme o Quadro 14:

Quadro 14 — Participantes distribuidos nos cursos de licenciatura da UEPG conforme as etapas da pesquisa

Respondentes | Se dispuseram | Respondentes
Curso do questionario | a outras etapas | do questionario Licenciandos
inicial da pesquisa final
Ciéncias 41 23 15 L03, L06, LO7, L08, L12, L15, L16,
Biolbgicas L19, L22, L23, L25, L34, L38, L41
Fisica 13 8 4 L44, L47, L50, L52
Artes Visuais 11 7 2 L63, L64
Histéria 20 15 5 L70, L75, L76, L77, L83
Educagéo 44 24 7 L90, L107, L108, L109, L111, L120,
Fisica®® L127
L131, L133, L.134, L136, L141, L142,
Letras 63 4 12 L146, L171, L172, L185, L187, L190
Mdsica 10 9 2 L196, L198
Quimica 16 5 2 L207, L216
Matematica 16 12 6 L219, L221, L222, L223, L226, L228
Geografia 19 10 6 L237, L241, L242, 246, L247, 1253
TOTAL 253 158 61

Fonte: Elaborado pela autora .

Apds o segundo questionario, encaminhamos um e-mail®® a todos os licenciandos,
agradecendo sua participacéo no estudo.
Na sequéncia, apresentamos os procedimentos utilizados para a analise dos dados

coletados nos dois questionarios: as analises Textual Discursiva, de Clusters e de Grafos.

27 Foram enviadas mensagens nos dias 30 de abril, 31 de maio e 22 de junho disponibilizando o link e o prazo em
gue o questiondrio estaria aberto.

28 Segundo o Catalogo de Cursos da UEPG (2018), no curso de Licenciatura em Educacéo Fisica, as disciplinas
Psicologia da Educacéo, Estrutura e Funcionamento da Educacdo Brasileira e Lingua Brasileira de Sinais séo
cursadas na modalidade & distancia.

29 E-mail encaminhado em 29/01/2020: “Prezado(a) licenciando(a): gostaria de agradecer a sua participagdo na
pesquisa de doutorado da qual vocé ja respondeu a dois questionarios e, se dispds a conceder uma entrevista.
Agradecemos sua disponibilidade, porém, essa etapa foi suprimida na pesquisa de doutorado, uma vez que, se
considerou que a quantidade de dados ja é suficiente. Mais uma vez, muito obrigada pela sua disposi¢do!”
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3.3 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS

Os instrumentos de coleta de dados selecionados (questionarios), foram refletidos a
luz da Andlise Textual Discursiva e posteriormente, submetidos, ap6s a tabulagdo dos dados
em planilhas e processados no software Mathematica® para a realizagdo da Analise de Clusters
e Analise de Grafos.

Para o processamento dos dados no software e a geracdo dos Clusters e Grafos da
Anélise, contamos com a colaboracdo do professor José Tadeu Teles Lunardi, lotado no
Departamento de Matematica da Universidade Estadual de Ponta Grossa. N0sSs0S sinceros
agradecimentos pelo auxilio nesta etapa da pesquisa, a qual proporcionou a utilizacdo dessa

metodologia inovadora para organizacgéo e posterior analise dos dados.

3.3.1 Analise Textual Discursiva (ATD)

No processo de organizacdo e analise dos dados, utilizamos da Analise Textual
Discursiva (ATD), a qual é compreendida por Moraes e Galiazzi (2016) como um processo
auto-organizado a partir do qual emergem novas compreensdes, que nao podem ser previstas.
Tal processo organiza-se em um “ciclo composto de trés momentos: desmontagem dos textos,
estabelecimento de relag¢oes e captag¢do do novo emergente”. (MORAES; GALIAZZI, 2016,
p. 13). Esses momentos também sdo entendidos como unitarizacdo, categorizacdo e a
compreensdo renovada do todo, respectivamente. Para os autores, a ATD é concretizada sobre
um corpus®, ou seja, um conjunto de dados, em que os materiais analisados constituem um
conjunto de significantes (expressos nos Quadros 17 e 18 no topico de Andlise de Grafos e no
Apéndice D).

A primeira etapa da ATD (desmontagem ou unitarizacdo dos dados) consiste em
examinar os dados, fragmentando o texto a fim de produzir unidades constituintes de analise,
estabelecendo relacdo entre leitura, significacdo e interpretacdo. Essa etapa contempla: “I.
fragmentacéo dos textos e codificacdo de cada unidade; 2. reescrita de cada unidade de modo

gue assuma um significado o mais completo possivel em si mesma; 3. atribuicdo de um nome

30Em nossa pesquisa, utilizamos de 4 corpus, sendo dois para a constituicdo dos clusters e dois para os grafos, que
permitiram a comparacao entre os dois processos (cada processo culminou com um conjunto de clusters e um de
grafos). A descricdo desses dois recursos de analise é apresentada nas secdes 1.3.2 e 1.3.3 e, a analise e discussdo
no capitulo 3 e 4.
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ou titulo para cada unidade assim produzida” (MORAES, 2003, p. 195), culminando com a
geracao de unidades de significado.

Na etapa de categorizacdo, a qual denominamos de significantes elementares, sdo
estabelecidas as relagdes entre as unidades, “combinando-as e classificando-as, reunindo esses
elementos unitarios na formacéo de conjuntos que congregam elementos proximos, resultando
dai sistemas de categorias”. (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 34). Os autores recomendam que
o titulo da unidade representada, evidencie a ideia central expressa pelos significantes
pertencentes a ela. No que se refere a constituicdo dos significantes e unidades de significado
eles foram emergentes dos dados do questionario inicial, ou seja, “construgdes tedricas que o
pesquisador elabora a partir do corpus” (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 47) e, na segunda
etapa, sdo do tipo misto, uma vez que os significantes iniciais sdo utilizados como um a priori,
sendo complementados a partir do novo conjunto de dados.

Os significantes elementares contemplam as palavras/respostas/expressées que
contém o mesmo significado semantico oriunda da unitarizacdo dos dados. Finalmente, a
captacdo do novo emergente, se refere a expressao do metatexto resultante dos dois processos
anteriores, o qual ndo apenas € a combinagdo dos elementos construidos, mas um didlogo da
teoria com a realidade, evidenciando a discusséo dos resultados.

Moraes e Galiazzi (2016, p. 191) afirmam que

O processo da Andlise Textual Discursiva tem fundamentos na fenomenologia e na
hermenéutica. Valoriza os sujeitos em seus modos de expressdo dos fendmenos.
Centra sua procura em redes coletivas de significados construidos subjetivamente, 0s
quais o pesquisador se desafia a compreender, descrever e interpretar. S0 processos
hermenéuticos.

Essa estratégia de analise vai ao encontro da teoria bourdiesiana, por captar a realidade,
a fim de “compreender e descrever o movimento contraditorio da realidade, em que novas teses
emergem continuamente a partir do questionamento e superacdo de antigas teorias”.
(MORAES, 2003, p. 206). Assim, por suas caracteristicas fenomenoldgicas-hermenéuticas,
conecta-se aos pressupostos de Bourdieu, o qual compreende que a intepretacdo da realidade
segue um viés relacional, a partir da insercdo e pertencimento ao campo, bem como o0s

mecanismos mobilizados para sua manutencdo e ascensao.
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3.3.2 Analise de Cluster (ACI)

A Anélise de Cluster (ACI) ou clusterizacdo é uma estratégia para a geracao de
agrupamentos ou aglomerados (clusters) de materiais/individuos a partir de informacGes
fornecidas, segundo critérios de similaridade entre eles.

Battaglia, Di Paola e Fazio (2016, p.3), destacam que tal estratégia ¢ um “effective
method to extract the underlying subgroups in student [...], each cluster is characterized by
means of a careful reading of the typical trends in the answers of the individuals that are part
of the cluster®!. Esse método é considerado eficiente pois permite de modo analitico e
estatistico, aproximar os sujeitos de acordo com frequéncias e respostas tipicas. Os autores
apontam ainda que, essa metodologia tem sido utilizada em diferentes campos, desde 0s
relacionados a salde, arqueologia, economia e estudos de mercado, uma vez que “these
techniques allow the researcher to locate subsets or clusters within a set of objects of any nature
that have a tendency to be homogeneous ‘in some sense’ "%, (BATTAGLIA; DI PAOLA;
FAZIO, 2016, p.1).

Os mesmos autores afirmam que esse metodo visa a organizar e classificar os
comportamentos de um grupo, apontando as semelhangas e caracteristicas entre eles. No
entanto, destaca-se a necessidade da analise critica e cuidadosa, por parte do pesquisados, antes
e apés o processo de clusterizacdo, tanto para classificar as variaveis como reconhecer
caracteristicas nos agrupamentos constituidos. (BATTAGLIA; DI PAOLA; FAZIO, 2016;
PEREIRA; COSTA; LUNARDI, 2017; BERGER et al., 2018).

Battaglia, Di Paola e Fazio (2016), explicam que é possivel utilizar diferentes
algoritmos para a constituicdo dos clusters, sejam eles na hierarquizagdo das informacoes, tipos
de distancia, a propria quantidade de clusters, sendo que a andlise quantitativa envolve a
definicdo de trés unidades essenciais de parametrizacdo: configuracdo dos dados (selecdo dos
objetos; selecdo das variaveis; transformacao das variaveis), a distancia utilizada e, a técnica de
agrupamento empregada: hierarquica ou ndo-hierarquica.

Em nosso estudo, utilizamos o software Mathematica®. Os objetos de anélise séo 0s

licenciados (identificados como LXx, sendo x variavel de 01 a 253 — nimero de participantes do

31 “método efetivo para extrair os subgrupos subjacentes nos dados dos alunos [...], cada agrupamento €

caracterizado por uma leitura cuidadosa das tendéncias tipicas nas respostas dos individuos que fazem parte do
cluster” (BATTAGLIA; DI PAOLA, FAZIO, 2016, p. 3, traducdo nossa).

32 “Essas técnicas permitem ao pesquisador localizar subconjuntos ou aglomerados dentro de um conjunto de
objetos de qualquer natureza que tendem a ser homogéneos 'em algum sentido™. (BATTAGLIA; DI PAOLA,;
FAZIO, 2016, p.1, traducdo nossa).
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questionario inicial). Para descrever o comportamento tipico dos licenciandos, os dados a serem
configurados foram fundamentados em algumas perguntas, de cada questionario — cada corpo

de questdes gerou um grupo de cluster distinto —, conforme o Quadro 15 a seguir:

Quadro 15 — Questdes utilizadas para a composicdo dos Clusters

QUESTOES CATEGORIZADAS PARA COMPOSICAO DOS CLUSTER

QUESTIONARIO INICIAL

QUESTIONARIO 2

Qual(is) foi(ram) a(s) motivacdo(bes) para
escolher a docéncia?

Para vocé o que ¢ ser “bom professor”?
Identifique as caracteristicas que vocé
considera relevantes.

Para vocé o que ¢ ser “bom professor”? Identifique as
caracteristicas que vocé considera relevantes.

Um bom professor precisa “saber ensinar”.
Especifique o que esse conceito significa para vocé.

Um bom professor precisa “ter didatica”. Especifique
0 que esse conceito significa para vocé.

Quais as atitudes/agbes/praticas que um bom
professor de Matemaética/Lingua
Portuguesa/Linguas Estrangeiras/Biologia/
Historia/Geografia/Educagdo Fisica/ Artes/
Quimica/Fisica deve ter? (foque no seu
Ccurso)

Quais as atitudes/agOes/praticas que um bom professor
de Matematica/ Lingua Portuguesa/ Linguas
Estrangeiras/Biologia/Historia/Geografia/Educacao
Fisica/Artes/Quimica/Fisica deve ter? (foque no seu
Ccurso)

Como deve ser a avaliagdo na
disciplina/aulas de Matematica/Lingua
Portuguesa/Linguas Estrangeiras/Biologia/
Histéria/Geografia/Educagdo Fisica/ Artes/
Quimica/Fisica? (foque no seu curso)

Como deve ser a avaliagdo na disciplina/aulas de
Matematica/Lingua Portuguesa/Linguas Estrangeiras
/Biologia/Histéria/Geografia/Educacdo Fisica/ Artes/
Quimica/Fisica? (foque no seu curso)

Na sua opinido, a Didatica pode contribuir
na constitui¢do do ser “bom professor”?

A disciplina de Didatica modificou (ou contribuiu para
modificar) seu posicionamento e/ou compreensdes
sobre o ensino e/ou a sua escolha pela licenciatura?

Justifique

Justifigue.

Como vocé compreende as
contribui¢cdes/aproximacdes/distanciamentos da
Didatica para a sua pratica e suas compreensdes sobre
a acdo docente?

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos questionarios de coleta de dados.

Para facilitar a visualiza¢do do corpus de questdes, optamos por manter lado a lado as
que se repetiram. Ressaltamos que algumas estiveram presentes apenas em um momento por
considerarmos que ndo haveria modificacdo significativa (questdo 1 do questionario inicial) ou
elementos de distingdo, sejam eles tedricos ou praticos (questdes 2 e 3 do questionario final a
luz do que Pimenta (2012) menciona e, o olhar do sujeito a partir da experiéncia com a docéncia
na questdo 7). Em cada pergunta foram analisados e elencados o conjunto de significantes,
sendo que essas organizadas nos quadros 16 e 17 que se seguem, configurando o conjunto de

variaveis utilizadas®:

33 O conjunto de variaveis utilizadas, bem como a identificagdo dos licenciandos em cada uma, esta nos Apéndices
DeF.
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Quadro 16 — Significantes elementares das questdes do Questionario inicial

QUESTIONARIO INICIAL

QUESTAO

SIGNIFICANTES ELEMENTARES

1. Qual(is) foi(ram)
a(s) motivacdo(Ges)
para escolher a
docéncia?

Al - Pelo significado da docéncia

F1 - Influéncia de professores

B1 - Pela oferta da universidade ou possibilidade de trabalho/carreira

G1 - (Despertar a) afinidade com a area

C1 - Pelas relagdes estabelecidas com o ambiente escolar

H1 - Pelo status social e constante aprendizado

D1 - Possibilidade ou prazer em ensinar

11 - Para inovar em sua area

E1 - Influéncia familiar

J1 - Para tornar-se um agente transformador

2. Paravocé o que é
ser “bom
professor”™?
Identifique as
caracteristicas que
vocé considera
relevantes

A2 - Ter dominio do contelido

G2 - Dominar habilidades de ensino

B2 - Saber ensinar (e suas variantes epistemoldgicas)

H2 - Saber diversificar as estratégias metodoldgicas

C2 - Ter didatica

12 - Estimular a emancipagdo do aluno

D2 - Observar e preocupar-se com a aprendizagem

J2 - Sentir-se realizado profissionalmente, compreendendo a fungéo e
impacto social da profissio

E2 - Respeitar e valorizar o aluno a partir das relacdes humanas estabelecidas

K2 - Estar em constante processo formativo

F2 - Considerar as habilidades sociais

L2 - Preocupar-se com o0 processo de ensino-aprendizagem e praticas
avaliativas

3. Quais as atitudes/
acOes/ praticas que
um bom professor

de... deve ter?
(foque no seu
Curso)

A3 - Ser um profissional comprometido e em constante formacéao

H3 - Valorizar a dimenséo interpessoal

B3 - Adotar estratégias metodoldgicas relacionadas a especificidade de sua area

I3 - Despertar o interesse a partir da linguagem utilizada

C3 - Compreender, respeitar e preocupa-se com as diferentes necessidades de aprendizagem

J3 - Valorizar o aluno como sujeito ativo

D3 - Dominar o contetido

K3 - Utilizar de praticas avaliativas diversas

E3 - Articular o conhecimento construido ao cotidiano

L3 - Ter didatica

F3 - Adotar estratégias de ensino que privilegiam desenvolvimento da criticidade e cidadania

M3 - Néo respondeu

G3 - Planejar suas aulas

4. Como deve ser a
avaliacdo na
disciplina/ aulas
de...? (foque no seu
Curso)

A4 - Com uso de instrumento(s) avaliativo(s)

F4 - Adotar multiplos instrumentos considerando valoragdes distintas

B4 - Um processo que valoriza a participacéo

G4 - Deve contribuir na formagao critica do sujeito

C4 - Um momento ético e planejado para analise do desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem

H4 - Ser uma escolha do professor

D4 - Atividade-meio que considera o contexto da turma

14 - Ser um momento de verificacdo

E4 - Valorizar a subjetividade e o olhar do aluno sobre a aprendizagem

J4 - Néo respondeu/acredita ser um conceito desnecessario

5. Na sua opinido, a
Didatica pode
contribuir na

constituicdo do ser

“bom professor’?
Justifique

Contribui para...

A5 - A formacéo de um bom professor

F5 - Articular o ensino & aprendizagem

B5 - Auxilia na compreensdo da dimenséo técnica do trabalho docente

G5 - Disciplina do curso

C5 - Auxilia na compreensao da dimensdo humana do trabalho docente

H5 - Utilizar habilidades de ensino que contribuam com o
desenvolvimento critico

D5 - A reflexdo docente, enquanto elemento da formacéao profissional

I5 - Ampliar compreensdes sobre possibilidades metodoldgicas e
avaliativas

E5 - Estabelecer relagdo com o contetido

J5 - Contribui de forma indireta/ndo respondeu

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados de pesquisa.
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Quadro 17 — Significantes elementares das questdes do Questionario final

(continua)

QUESTIONARIO FINAL

QUESTAO

SIGNIFICANTES ELEMENTARES

Para vocé o que
¢ ser “bom
professor”?

Identifique as
caracteristicas

Al - Ter dominio de algum saber docente (do conhecimento especifico,
conhecimento pedagégico do conteldo ou saber da experiéncia)

I1 - Conectar os diferentes contetidos e conhecimentos, estimulando a
emancipacao do aluno

B1 - Saber ensinar (e suas variantes epistemoldgicas)

J1 - Sentir-se realizado profissionalmente, compreendendo a fun¢do e impacto
social da profisséo

C1 - Ter didatica

K1 - Estar em constante processo formativo

D1 - Observar, oportunizar a interacao e preocupar-se com a aprendizagem

L1 - Preocupar-se com o processo de ensino-aprendizagem (enquanto uma via
de médo dupla) e praticas avaliativas

g:r?s;/doecrz E1 - Respeitar e valorizar o aluno a partir das relagdes humanas estabelecidas M1 - Pratica reflexiva para aprimorar seus planejamentos
P S—— F1 - Considerar as habilidades sociais N1 - Conduz os alunos na producdo de conhecimentos / mediador
G1 - Dominar habilidades de ensino Ol - Esta preparado para a aula/planeja a aula
H1 - Saber diversificar as estratégias metodoldgicas
A2 - Ter didatica H2 - Valorizar 0s conhecimentos prévios e a realidade social dos alunos
Um bom B2 - Possuir habilidades de ensino 12 - Estabel~ecer re_Iggo_es huma_nas vanr!zando: |qtgragao, dlalogo,
rofessor compreensdo, paciéncia, respeito, acolhimento, dividas e empatia
pro eiso C2 -Possuir dominio do conhecimento especifico ou do conhecimento pedagégico do . Lo . . .
precisa “saber contetido J2 - Respeitar as individualidades e diferentes formas de aprendizagem
ensinar”, K2 - Auxiliar o aluno a apropriar-se do conhecimento, compreendendo como
Especifique o | D2 - Conhecer e diversificar estratégicas/técnicas/formas de ensinar facilitar a aprendizagem, aproximando-os
que esse E2 - Estimular a curiosidade e o pensamento critico do aluno, despertando e .
conceito . ivando o i q - ’ L2 - Adaptar/planejar de acordo com a turma
significa para incentivando o nyte_resse em aprender mais - _ )
vocé F2 - Ser um profissional dedicado e comprometido e em constante processo formativo | M2 - E um dom
' G2 - Agir como mediador a partir da construgdo/producdo de conhecimentos,
superando a memorizagéo
A3 - Dominio do conhecimento especifico efou pedagégico H3 - ,C_ondu2|r a producéo/construcdo de conhecimentos superando a educagéo
Um bom bancéria
professor B3 - Mediiar o contedido, sendo uma ponte entre aluno e conhecimento I3 - Buscar faC|I|ta,r as diferentes formas de aprendizagem procurando que todos
precisa “ter entendam o contetido
didatica”. C3 - Saber ensinar J3 - Refletir sobre sua préatica pedagogica e/ou transposicao didatica
Especifique 0 | D3 - Ter amor e vontade de ensinar K3 - Estabelecer relacdes humanas a partir de habilidades sociais
que esse - . - . L L3 - Estabelecer relacdo com o contexto social com base no conhecimento das
7 E3 - Utilizar (e aprimorar) estratégias e métodos diversificados o
conceito caracteristicas da turma
significa para F3 - Planeiar as aulas e ser organizado M3 - Utilizar dos conhecimentos da disciplina de Didatica a partir do
VOCE. ] g conhecimento de métodos e técnicas de ensino

G3 - Utilizar as habilidades didaticas
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Quadro 17 — Significantes elementares das questdes do Questionario final

(concluséo)

QUESTIONARIO FINAL

QUESTAO SIGNIFICANTES ELEMENTARES
A4 - Ser um profissional comprometido e em constante formacéo G4 - Planejar suas aulas, pensando nos objetivos de aprendizagem
Quais as B4 - Adotar estratégias metodolégicas relacionadas a especificidade de sua area H4 - Valorizar a dimenséo interpessoal

atitudes/acGes/praticas

que um bom professor

de ... deve ter? (foque
No Seu Ccurso)

C4 - Compreender, respeitar e preocupa-se com as diferentes necessidades de aprendizagem

14 - Despertar o interesse a partir da linguagem utilizada

D4 - Dominar o contelido

J4 - Valorizar o aluno como sujeito ativo

E4 - Articular o conhecimento construido ao cotidiano

K4 - Utilizar de praticas avaliativas diversas

F4 - Adotar estratégias de ensino que privilegiam desenvolvimento da criticidade e
cidadania, superando o ensino tradicional/decoreba

L4 - Ter didatica

Como deve ser a
avaliacéo na
disciplina/aulas de ...?
(fogue no seu curso)

A5 - Com uso de instrumento(s) avaliativo(s)

F5 - Adotar multiplos instrumentos considerando valoragdes distintas

B5 - Um momento de aprendizagem gue, enguanto processo que valoriza a participacdo

G5 - Deve contribuir na formacao critica do sujeito

C5 - Um momento ético e planejado para analise do desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem

H5 - Ser um momento de verificagdo da aprendizagem

D5 - Avaliacéo formativa/Atividade-meio que considera o contexto da turma

15 - Ndo respondeu/acredita ser um conceito desnecessario

E5 - Valorizar a subjetividade e o olhar do aluno sobre a aprendizagem

J5 - Avaliacao diagnostica

A disciplina de
Didatica modificou
(ou contribuiu para

modificar) seu

posicionamento e/ou
compreensdes sobre o
ensino e/ou a sua

A6 - Compreensdo do processo de ensino-aprendizagem enquanto viés critico e de situagdes
de sala de aula, pensando no aluno, superando os ensinos tradicional e tecnicista

H6 - Importancia do planejamento

B6 - Conhecer diferentes metodologias, caminhos, técnicas e alternativas para ensinar

16 - Aprimoramento das relac6es profissionais e humanas

C6 - Reflexdo sobre a aprendizagem e realidades contextuais

J6 - Legitimacdo/duvida da escolha/compreensdes sobre a docéncia e
as dificuldades enfrentadas pelos professores

D6 - Ensina é complexo, possui muitas influéncias e bases legais

K6 - Relacdo direta com a disciplina de Estagio Supervisionado

E6 - Estimulo a atualizago, criticidade e reflexdo docente, articulando real x ideal, teoria x

L6 - (questionamento) Valorizagdo dos profissionais que (néo)

escolha pela prética utilizam desses conhecimentos
licenciatura? F6 - Ampliacdo da formacg8o docente e a noc¢do de ser professor M6 - Superar o0 ensino tradicional/tecnicista
Justifique. G6 - Uso das habilidades didaticas N6 - N&o respondeu
Como vocé G7 - Contribuiu para o ato de ensinar e a reflexdo entre ensino

compreende as
contribuicoes/
aproximagoes/
distanciamentos da
Didatica para a sua
pratica e suas
contribuicdes sobre a
acao docente?

AT - Importante para a reflexdo/formacéo/desenvolvimento profissional docente

tradicional e mediacdo

B7 - Favoreceu a relagdo entre teoria e pratica

H7 - Reflexdo sobre o contexto da sala de aula e a preocupagao com a
aprendizagem do aluno

C7 - Evidenciou subsidios metodoldgicos

17 - Relacdo planejamento-prética docente

D7 - Nocdo de que a docéncia esté intrinsecamente relacionada a didatica

J7 - Desenvolvimento de habilidades sociais e/ou de ensino

E7 - Relagdo com praticas realizadas (estagio) ou vivenciadas

K7 - Néo respondeu/ N&o estava atuando no espaco escolar (em
estagio, residéncia pedagdgica, PIBID, como docente, etc.)

F7 - Preocupacdo com as dificuldades do contexto escolar

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados de pesquisa.
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Em cada questdo categorizada, ha um conjunto de significantes relacionados. Por
exemplo, no Quadro 18 (relativo ao Questionario final) na questdo 1, ha quinze significantes
nominados de A até O. Em cada questdo ha o cddigo do significante seguido da questdo. Por
exemplo: C3 refere-se ao significante C da questdo 3

Apo0s a categorizacdo de cada questdo, para organizar a configuracdo dos dados,

passamos a transformacdo desses, tabulando as respostas, atribuindo o valor “1” quando o

significante pertencia ao conjunto da resposta categorizada e “0” em caso negativo. A fim de
exemplificar o processo, apresentamos a Figura 4, que representa os dados organizados no

Questionario inicial:

Figura 4 — Tabela binaria detalhando as respostas de cada licenciando nos significantes elementares

Sujeito/
Pergunta A1 Bl C1 D1 E1 F1 Gl H1 11 J1 K1 L1 M1 N1 O1 Ad

Lo3
Lo6

§
0 P P S 1 PP N P P Y P S P P P P P
clolm oolnoclslalslslsslslsalsls
oo oolmsoslslslslslsslsomsls
1 O 1 1 P P PG Y S P P P P
0 5 S 1 1 O O P P P P Y O g
clolocelslo elnlalalslsslslsalsls
0 5 S O P P P R O OO O O O P
ololm omlolmelslommloslslooslm
S O S R P R P O G
ololo o molmalnslslslomslosms
U 1 P OO P P O P P Y PP P Y P
clolocelsloclslalalslomlsls ol
Y P P P Y PP P P P P P P P P P P
clolocelsloclelmalslsslsloalolm
oo oolsloclslslslslmslsosms
S P 1 P P N S PG P P S P P P g
U5 1 5 S O P P O 1O R P PO PSP P g
O 1 P 1 P P N P PG P P S P P P g
10 5 S O G P P O O P S P P P P
clolm omlolmelnlololslommeoslm
Y P P P Y PP P P P P P P P P P P
cloloomlslo mlelalole|n olmsasls
0 PG P S 1 P P O P P P S P P P P P
0 1 P S 1 P P O P P P P P P P P P P
clolm oololmmlelonelsslslsasls
clolomolsloclelslolsloms mssls
olmlooolslsalelslslelsslslsssls
Y PR P S 1 PP P P P P P P P P P P P
O P P P 1 P P P S P P P S P P P P
1 1 5 S 1 PR S O P P S P P P P
mlolooolslo elmlalnslsslslsasls
O PG P S 1 P P P P P PP P P P P P
clolm ominmelslalolsloslslsolslm
S PSP P 1 P P Y P P P P P Y P P
O 1 O O P P PG P R G (S P P P
Y P P P Y PP P P P P S P P P P
S 1 O S O P P 8 P P 1 S P P g P
S 1S P P 1 P P P S P P PP P P e P
Y PR P S 1 PP P P P P P P P P P P P
clolocelolsalelslslelsslslsaslm
Y PR P S 1 PP P P P P P P P P P P P

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados de pesquisa.

Na primeira linha, especificamos todos os significantes das questdes, descritos
anteriormente. Na primeira coluna, foram discriminados todos licenciandos participes dessa
etapa®. E importante ressaltar que os significantes ndo sdo excludentes, ou seja, apos a
unitarizacdo da resposta pela ATD, seus fragmentos podem ser inseridos em um ou mais
significantes.

A titulo de exemplo, o L12 teve apenas 1 significante nas questdes 1, 3, 4,5, 6 e 7
(G1/G3/B4/C5/J6/K7) e dois na segunda pergunta (E2 e G2). Assim, o cddigo que identifica
L01 no software € composto de um par ordenado binario (identificamos as cores utilizadas na

figura 4 para facilitar a visualiza¢do e compreensdo):

34No questionario inicial, essa classificacdo foi com os 253 licenciandos participantes e, na segunda etapa de coleta
dos dados, com 61. Como foi mantida a nomenclatura inicial adotada, ndo hd uma sequéncia numericamente
fechada.

00000000000 KR000 RN R
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L12=(0,0,0,0,0,0,1,0,0,0,0,0,0,0,0,0,0,0,1,0,1, 0,0, 0, 0, 0, 0, FHGHGNG
ONONNGNGNGNeNaNa o, 1,0, 0,0, 0,0, 0,0, 0, 0, 0, GNONINGNONONGNONOND) 0, 0, 0, 0, 0, 0 0,
0,01000000000,0,1).

Realizada a transformacéo dos significantes nas varidveis binérias 0 e 1, esse conjunto
de dados foi submetido no software Mathematica®, o qual com a programacao realizada foram
inseridos os codigos computacionais que definiram a distancia utilizada (Distancia de
Correlacdo) e com agrupamento hierarquico.

De acordo com Bataglia, Di Paola e Fazio (2016, p.7), 0 agrupamento hierarquico
permite "a method of cluster construction that starts from the idea of elements (again students
in our case) of a set being more related to nearby students than to farther away ones, [...]. This
method connects students to form clusters based on the presence of common characteristics®".

No que se refere ao numero de clusters, Pereira, Costa e Lunardi (2017, p. 51-52)
destacam que cada nivel hierarquico € resultado de “a maximum distance in a way that elements
(or clusters in a lower level) are joined by their next neighbour in a hierarchical sequence until
the maximum clustering distance is reached®”. Os autores pontuam que quanto maior a
distancia considerada, maior serd o numero de elementos que fardo parte do cluster, de modo
gue em um caso extremo, teremos apenas um cluster com todos os licenciandos. De modo
analogo, quanto menor a distancia, menos académicos fardo parte de cada agrupamento e, se a
distancia for zero, cada elemento estara em um cluster isolado. Assim, optamos por utilizar os
comandos de agrupamento presentes no software e, com base em “an ad hoc criterion to select
a suitable hierarchical level in such a way that the number of resulting clusters were not so
small in a way that no differences could be observed, nor was it so large that no similarities
could be noted®”. (PEREIRA; COSTA; LUNARDI, 2017, p.52).

A respeito do ndmero de clusters, o resultado do agrupamento hierarquico é
denominado de dendrograma ou arvore hierarquica. O dendrograma apresenta ndo apenas 0s
clusters formados como a distancia entre os objetos. A figura 5, exemplifica os clusters do

questionario final, em que foram formados 7 agrupamentos:

3 “ym método de construcéo de cluster que parte da ideia de elementos (novamente estudantes no nosso caso) de
um conjunto ser mais relacionado aos alunos proximos do que aos mais distantes, [...]. Esse método conecta 0s
alunos a formam clusters com base na presenca de caracteristicas comuns”. (BATTAGLIA; DI PAOLA; FAZIO,
2016, p.7, traducdo nossa).

3% “uma distancia maxima de forma que os elementos (ou clusters em um nivel inferior) sejam unidos por seu
préximo vizinho em uma sequéncia hierarquica até que a distancia maxima de cluster seja atingida” (PEREIRA;
COSTA,; LUNARDI, 2017, p. 51-52, traducéo nossa).

87 «um critério ad hoc para selecionar um nivel hierarquico adequado de tal forma que o nimero de agrupamentos
resultantes ndo fosse tdo pequeno de forma que nenhuma diferenca pudesse ser observada, nem tdo grande que
nenhuma semelhanca pudesse ser notada”. (PEREIRA; COSTA; LUNARDI, 2017, p.52, traducdo nossa).
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Figura 5 — Os sete clusters gerados pelo procedimento de clusterizagdo descritos na se¢do 4.2.1
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Fonte: Elaborado pela autora.

As linhas a esquerda representam a distancia entre os licenciandos. De modo
simplificado quanto mais acima menor o nimero de agrupamentos (a linha horizontal preta
representa 1 cluster com todos os licenciandos) e quanto mais abaixo maior. Na figura 6

apresentamos um exemplo dessas distancias:

Figura 6 — Dendrograma ilustrativo do cluster hierarquico referente ao questionario final da pesquisa

1 cluster 2 clusters

Fonte: Elaborado pela autora.
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No capitulo 4, faremos a apresentacdo e discussdo dos dados, retomaremos essas
questdes, apresentando os clusters de cada um dos questionarios e procedendo a analise. Na

sequéncia, descrevemos a metodologia Analise de Grafos.

3.3.3 Anadlise de Grafos (AG)

Os grafos, sdo uma estratégia metodoldgica que permite a analise de semelhangas, ou
seja, eles expressam as representacGes a respeito de um tema, a partir de um conjunto de
unidades de significado evidenciando as relagfes de semelhanga entre elas. (PEREIRA, 1997).
Na pesquisa, para organizarmos os grafos foi utilizada, tanto no questionério inicial quanto no
ao final da disciplina de Didatica, a questdo do perfil tedrico “Quais sdo as cinco (5) primeiras
palavras ou expressoes que melhor definem os conceitos Didatica e ensinar”.

Com apoio da Analise Textual Discursiva (ATD) as palavras/expressdes foram
analisadas e agrupadas em uma unidade de significado que evidencia a compreensao dos termos
citados. Os quatro Quadros com as unidades de significado e exemplos de palavras e expressoes
em cada uma delas encontram-se no Apéndice D. Para fins de explicacdo sobre essa
metodologia, utilizaremos a conceitualizagao ou representagdo para a palavra “ENSINAR”
oriunda do questionario final. Uma vez realizada a analise das palavras/expressfes (e que no
questionario final contou com a inclusdo da solicitagdo de explicar a palavra destacada),

organizou-se as palavras em unidades de significado conforme o Quadro 18, a seguir:
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Quadro 18 — Palavras/express@es sobre ensinar, no questionario final, sistematizadas nas unidades de significado

ENSINAR — COMPREENSOES EMERGENTES DO QUESTIONARIO FINAL

Unidade de ~ .
L Exemplos de palavras ou expressdes que fazem parte dessa unidade
significado
Planejamento Atingir um resultado; objetivos; planejamento; planejar; plano de aula; preparar; preparo
Linguagem Elucidar; fazer se entender; transmitir de maneira facil o que se guer ensinar
Vocacdo Amor; dedicacdo; doacdo; legado; paixdo; prazeroso; vocacdo; vontade
Sujeitos Agregar algo positivo; aluno; apostar; buscar novos horizontes; desenvolvimento;

dialética; Professor

Habilidades sociais
e de ensino

Empatia

Gestdo da matéria

Abordar e dar equidade para os diferentes tipos de inteligéncia; aprender as diferencas
de aprendizado dos alunos; conhecimento; considerar conhecimentos prévios; dialogar;
didlogo; direcionar; envolver; escutar; estimular; gerar dividas; incentivar; instigar;
motivagdo; motivar; orientar; pensar; provocar curiosidade; questionar; relacionar ao dia
a dia; transpor conhecimento; transposicao

Clima da aula

Adequacdo; carisma

Relagdes com o
espaco escolar

Cidadania; conhecer a realidade dos alunos; contexto; escola

Valores da docéncia

Acreditar (no potencial do aluno); ajudar; atitude; compromisso; confianga; dedicacéo;
exemplo; vontade

Acéo docente

Adaptacdo; capacidade de trabalhar com o coletivo; didatica; ensino; habilidade;
responsabilidade

Desenvolvimento
profissional docente

Ensinar é aprender; docéncia; estudo; formagdo; lecionar; melhoria; se reinventar;
trabalho

Saberes docentes

Conhecimento pedagégico; epistemologia; sabedoria

Aprendizagem
docente

Ensinar é laborioso; aprender; aprender com o0 outro; aprender enquanto ensina;
aprendizado; complexo; dificil; escolha; experiéncia; experiéncia; praticar

Concepgao ndo-
critica

Apresentar; assimilacdo; conceitual; doutrinar; informac&o; instrucdo; instruir; moldar;
passar conhecimento; repassar; transmissdo de conhecimento; transmissdo; transmitir
conhecimento; transmitir; treinar

Concepgdo critica

Abrir novas portas; aprender-ensinando; aproximar; autonomia; compartilhar;
construgdo; construir; criacdo; desmontar; divisdo de sabedorias.; duas vias; estar
disposta a trocas; facilitar; intermediar; mediacdo; mediar; mediar conhecimento; mediar
o aprendizado; multiplicacdo; oportunidade; processo; tornar alguém reflexivo para
algo; transformar; transmitir; trocar; ensinar é acreditar no devir

Dominio do
conhecimento

Ensinar é compreender; conhecimento; conteddo; didatica; disciplina; dominio;
educacdo; saber

Processo ativo

Criatividade; criatividade para explicar os contetdos; desafiar; despertar; dindmica;
dinamismo; inovar; variedade; ensinar é questionar; atividades; mobilizacdo da
aprendizagem

Aprendizagem

Aprender; aprendizagem; compreender; compreensao; ressignificar

Dimenséao
interpessoal

Afetividade; afeto; carinho; conversar; entreter ; interacdo; interesse; ouvir; paciéncia;
professor-aluno; respeito

Processo didatico

Analisar; aula; avaliar; debater; maleabilidade; pesquisar; retornar

Estabelecer relacdo
com o contelido

Explicar; indagar; indicar

Dependente do
método

Conhecimento de métodos didaticos; conhecimento de técnicas didaticas; individual;
técnica

Contetdo-forma

Contextualizar; explanar; individual; mostrar

perspectivas; repetir; transmitir

mostrar; caminhos para novas

Epistemologia do
ensino

Arte; ato intencional; pode ser dividido em ensino formal, informal e ndo formal,
possibilitar que o outro se aproxime de mais conhecimento; reflexdo; significados

Fonte: Elaborado pela autora.
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Depois dessa andlise, retomaram-se 0s originais, nominando sequencialmente a ordem
das unidades de significado tendo em vista o que o licenciando respondeu. A titulo de exemplo,

destacamos a resposta e categorizacdo de LO7 e L34, na figura a seguir:

Figura 7 — Processo de categorizacdo dos dados para a geragdo dos Grafos

Sujeito Palavra 1 Palavra 2 Palavra 3 Palavra 4 Palavra 5
LO7 Ajudar Transposicao Ensino Aprendizagem Incentivar
Abordar e dar

Tornar alguém  Mostrar caminhos i )
equidade para os  Estar disposta a

Transpor

L34 ) reflexivo para para novas ] )
conhecimento . diferentes tipos de trocas
algo perspectivas .
inteligéncia
\L substituindo as categorias
Categoria 1 Categoria 2 Categoria 3 Categoria 4 Categoria 5
LO7 Valores da docéncia Gestdo da matéria A¢do docente Aprendizagem Gestdo da matéria

L34 Gestdo da matéria Concepgdo critica Conteudo-forma Gestdo da matéria Concepgdo critica

Fonte: Elaborado pela autora.

Apos a substituicdo das unidades de significado, essas foram numeradas na planilha
com todas as unidades, atribuindo 0 quando ndo foi citado nenhuma vez, a sequéncia 1, 2, 3, 4
e 5 conforme a ordem atribuida pelo licenciando. No exemplo de L07, a unidade “Valores da
docéncia” recebeu o numero 1, “Gestdo da matéria”, 2; “Acdo docente” o valor 3;
“Aprendizagem”, 4 e no caso em que essa unidade j& tinha recebido um numeral
desconsiderava-se o seguinte. Assim, L07, ndo tem o nimero 5, uma vez que j& citou na unidade
2, uma expressao dessa. No caso de L34, essa numeracao ja se altera pela repeticdo de duas
unidades. A figura ilustra esse passo a passo, destacando algumas das unidades zeradas, as quais

representam todas as outras que também receberam essa valoracao:

Figura 8 — Exemplo de unidades de significado numeradas conforme as respostas dos participantes

Categorias
Sujeito
) Gestdo da matéria Concepgdo critica Valores da docéncia Agdo docente Aprendizagem Conteudo-forma
LO7 2 0 1 3 4 0
L34 1 2 0 0 0 3

Fonte: Elaborado pela autora.

Essa substituicédo foi feita para todas as respostas, tendo como resultado uma planilha
de zeros e nimeros de 1 a 5, ndo necessariamente utilizando todos, mas considerando a ordem
em que apareciam. Cabe mencionar que, se por exemplo a unidade de significado estivesse

repetida em outras numeragOes essas eram desconsideradas.
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Apos essa tabulacdo, processados no software Mathematica® para a geracdo das
representacdes e dos grafos correspondentes a cada termo. Foram geradas as frequéncias de
cada unidade de significado, além dos quatro quadrantes de representacéo social, os grafos com
os indices de coocorréncia, bem como sua respectiva arvore maxima e os tetraedros mais
significativos nessa amostra. No Quadro 19 apresentamos 0s quatro quadrantes das
representacdes dos licenciados sobre o conceito de ensinar: no ndcleo central (1° quadrante a
esquerda) estdo palavras/expressdes mais evocadas e no 4° quadrante os elementos periféricos.
Além das unidades de significado é apresentada a frequéncia (f) e a ordem média das evocacgdes

(OME), no primeiro quadrante a esquerda do Tabela 1:

Tabela 1 — Quadrantes das unidades de significado principais sobre o conceito de ensinar (questionario final)

Elementos centrais — 1° quadrante Elementos intermediérios — 2° quadrante
Unidade de significado f>15 OME<3 | Unidade de significado f>15 OME=>3
Concepcéo critica 52.45 2.2 Dimensao interpessoal 26.22 3.1
Gestdo da matéria 39.34 2.6 Aprendizagem 19.67 3.1
Dominio do conhecimento 29.5 25 Sujeitos 19.67 3.0
Concepcdo ndo-critica 29.5 1.6 Conteldo-forma 16.39 35
Desenvolvimento profissional ~ 19.67 2.9
docente
Valores da docéncia 18.03 2.9
Aprendizagem docente 16.39 2.5
Elementos intermedidrios — 3° quadrante Elementos periféricos — 4° quadrante
Unidade de significado f<15 OME >3 | Unidade de significado f<15 OME=>3
Epistemologia do ensino 11.47 29 Processo ativo 1475 3.1
Acéo docente 1475 3.3
Planejamento 1475 3.4
Processo didatico 13.11 3.6
Vocagdo 13.11 34
RelagBes com o espaco 8.19 4.0
escolar
Linguagem 6.55 3.8

Fonte: Elaborado pela autora a partir da tabela gerada no software Mathematica® a partir dos dados de pesquisa

No Quadro acima, as abreviacdes “f” e “OME” se referem a frequéncia e a ordem
média de evocacdo, respectivamente. Em outras palavras, a frequéncia diz respeito ao
percentual da unidade em relacdo ao total. Foi definido no software Mathematica® um corte
no percentual de 15% sendo que nos dois primeiros quadrantes aparecem as frequéncias
maiores que 15 (f > 15) e nos dois Ultimos as menores ou iguais a esse valor (f< 15). A ordem
media de evocacdo representa a média da ordem prioritdria de importancia para os
participantes, isto é, das cinco palavras a posicdo em que a unidade de significado apareceu nas
respostas dos licenciandos. Desse modo, quando a OME ¢é menor que 3 (OME < 3), significa
que a palavra tende a ter aparecido principalmente nas primeiras posi¢cdes, evidenciando as

palavras que ele associou imediatamente ao ensino ou a Didatica. Quando a OME é maior ou
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igual a 3 (OME > 3), quer dizer que ela possui menor relevancia para ele, uma vez que a
tendéncia € que tenha ocorrido dentre as ultimas. (PEREIRA, 1997).

Por exemplo, a unidade de significado “concepg¢do critica” tem uma frequéncia de
52,45% e uma OME de 2,2: isso significa que a maioria dos licenciandos usou alguma
expressdo que foi associada na anélise a essa unidade e que ela ocorreu, em média, na segunda
palavra listada por eles no questionario.

Com a codificacgdo feita para o programa (explicada nas Figuras 9 e 10), a possibilidade
de sobrepor unidades de significado em um mesmo nimero néo altera a analise uma vez que se
referem a sindnimos ou termos de uma mesma compreensdo tedrica, epistemoldgica ou
metodoldgica oriunda do processo de Analise Textual Discursiva. Nosso viés de andlise
compreende além do estudo dos quadrantes a investigacdo das subestruturas dos grafos.

Pereira (1997) e Mazotti (2007) destacam que as unidades de significado do primeiro
quadrante formam o ndcleo central da representacdo. Essa perspectiva de nucleo central e
periférico é da perspectiva estrutural das representacdes sociais. Desse modo, diz respeito as
compreensdes mais homogéneas do grupo, sendo uma estrutura estavel, uma vez que tém
ligacdo com a memoria e impressdes coletivas. O 2° e 3° quadrantes sdo os elementos
intermediarios da estrutura, ou seja, ndo sdo as compreensdes comuns (nlcleo central) mas
ainda apresentam alguma percepcdo homogénea. O uUltimo quadrante representa o sistema
periférico da representacdo e, em nosso caso, como veremos na figura 11, a estrutura mais
externa do grafo. A periferia engloba as heterogeneidades do grupo a partir das experiéncias
particulares. Por estar mais a margem da estrutura ela é mais flexivel e menos resistente a
mudancas ao longo do tempo. (MAZOTT]I, 2002).

Os elementos centrais, na geracao dos grafos representam as linhas mais densas, 0s
elementos intermediarios e os perifericos, as mais finas e distantes da estrutura central. Para
ilustrar esse quadro de elementos, a figura 9, representa o Grafo sobre o conceito de “ensinar”
do questionario Final, resultante desses quadrantes. O grafo® ¢ uma rede de vértices (pontos)
e arestas (tragos), sendo que essas arestas ligam vértices (que nesse caso sdo nossas unidades
de significado) que estavam em um mesmo conjunto de resposta de um licenciando. Quanto a

aresta, essa € denominada de par de coocorréncia e, quanto mais ela se repete ao longo do

38 Nas analises que serdo realizadas utilizando os grafos (segdo 4.1.2 e 4.2.2) optamos por apresentar apenas 0s
quadrantes das unidades de significados principais e os tetraedros mais significativos formados a partir das arestas
mais significativas, uma vez que pela quantidade de coocorréncias, o grafo e a &rvore méaxima apresenta-se de
modo a dificultar a visualizagdo das informacdes.
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conjunto de respostas, maior é a sua densidade (representada pela espessura da linha e pela cor
diferenciada). (BERGER et al., 2018).

Figura 9 — Grafo de similaridade entre as palavras evocadas pelo grupo de licenciandos sobre ensinar
(questionario final)
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Fonte: Imagem gerada no software Mathematica® a partir dos dados de pesquisa

Uma vantagem dos grafos € a facil visualizacdo. Nesse caso, temos alguns vértices
(destacados em vermelho) os quais tiveram maior peso e as arestas em amarelo e vermelho. A
partir dessa estrutura geral, temos duas subestruturas: a &rvore maxima de similaridade e os
tetraedros mais significativos (esses sdo a expressdo das arestas e vértices mais significativos).

A arvore maxima representa o “esqueleto” da estrutura geral, conectando os vértices,

como evidencia a figura 10:
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Figura 10 — Arvore maxima de similaridade associada ao grafo da Figura 9
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Fonte: Imagem gerada no software Mathematica® a partir dos dados de pesquisa.

Com a arvore maxima de similitude, fica mais facil perceber as arestas predominantes

no grupo de palavras estudado. Berger et al. (2018, p. 11) destacam que os tetraedros mais

significativos do grafo se referem a uma estrutura que “permite associar as zonas do grafo onde

os vértices aparecem mais fortemente ligados entre si”. A figura 11, abaixo, representa os

tetraedros mais significativos do conceito ensinar no questionario final presentes na arvore

maxima:

Figura 11 — Arvore maxima da Figura 10, complementada pelos trés tetraedros mais significantes sobre o

des com o espago escolar
°

3
Agéo docente
o —

Processo ativo
-]

Aprendizagem
— °

conceito de ensinar (questionario final)

Vocagso Process\g didatico
o

/2’,

DimensacuefEs ¥ MatériConcepgdo qé\j:C!ffFCE
0 —f—u— &0 +
44

Daominio do conhetimento
° Valores da dowéngia 9
®

Sujeitos 5 .8
e

5 1

s

Concepgao critica

Desenvolvimento profissional docente o
°

Conteddo-forma
& q o

Aprendizagem &R"éi’ﬂ@'fﬂ"%:'ﬂ do ensino
°

Fonte: Imagem gerada no software Mathematica® a partir dos dados de pesquisa.
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Os tetraedros mais significativos ja tornam mais claro onde estara a estrutura que sera
analisada (na Figura 11 podemos observar que estdo mais a direita), ainda que tenham sido
suprimidas as extremidades da arvore maxima e estarem sobrescritas algumas unidades de
significado. Os tetraedros mais significativos, apresentam um detalhamento das relagdes mais
significativas. Eles sdo formados por 4 triangulos, compostos de 4 vértices e 6 arestas, a partir
do maior peso das arestas, identificando as unidades de significado centrais evocadas pelos
participantes. No caso do exemplo que estamos considerando, os 3 tetraedros mais
significativos sdo formados pelo seguinte conjunto de vértices, conforme o peso®® das arestas,

geometricamente representados na figura 12, a sequir:

Figura 12 — Tetraedros mais significativos das representagdes sobre ensinar — questionario final
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados gerados pelo software

Cada tetraedro é formado pela combinacgdo das respostas e dos pares de coocorréncia
predominantes (resultado da associacdo das unidades de significado principais), bem como sua
articulacdo a elementos periféricos e intermedidrios com vistas a compor cada um dos
tetraedros. De modo geral, eles tendem a apresentar como vértices as unidades de significado

do ndcleo central. Entretanto, o nlcleo central, além da fungéo estrutural (de maior frequéncia

39 0 peso total do grafo é obtido a partir da soma de todas as seis arestas divido por 6, representando a média de
coocorréncias total daqueles quantitativo de expressdes.
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e evocacdo inicial) possui a incumbéncia organizacional, de modo que ele unifica, estabiliza e
determina a natureza dos lacos que se unem. Sozinho ele ndo é capaz de evidenciar a razdo pela
qual determinada unidade de significado é central, por isso precisa do restante da estrutura do
grafo. Nesse caso, 0 peso médio dos tetraedros é 8, 7,5 e 7,333 respectivamente aos tetraedros
1,2e3.

Esses tetraedros mais significativos serdo o objeto da analise que visa a identificar as
concepcdes dos licenciandos da UEPG sobre a Didatica e o ensinar, expressando 0 que
denominamos de Didatica Déxica e Didatica Refletida, as quais representam suas crencas
iniciais e percepcao final sobre esses dois conceitos, 0s quais se relacionam com esse campo de
conhecimento e a fun¢éo social da docéncia.

O proximo capitulo dedica-se a apresentar os subsidios tedricos e conceituais que
estruturam a pesquisa empreendida, estruturada sob os conceitos bourdiesianos de doxa e
habitus e algada a partir da formacao docente, a Didatica e o bom professor.
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4. MARCO EMPIRICO E INTERPRETATIVO: APRESENTACAO E
DISCUSSAO DA DISCIPLINA DE DIDATICA E O SER “BOM PROFESSOR”
NA UEPG

Anteriormente apresentamos alguns argumentos sobre as possiveis relacbes da
Didatica no processo de constituicdo docente. Nesse capitulo nos dedicaremos a analisar como
0s pressupostos tedricos relacionam-se aos dados que emergiram do campo de pesquisa a fim
de: identificar as doxas e interpretar as continuidades e rupturas dessas juntamente com o papel
da Didatica nas percepcdes sobre a docéncia. Para tal, nos dedicamos em revelar e analisar 0s
dados empiricos coletados em dois momentos distintos: no questionario inicial, que contou com
a participacdo de 253 licenciandos em 2018 (antes de cursarem a disciplina de Didatica) e, no
questionario final, respondido por 61 licenciandos no primeiro semestre de 2019.

Em cada um dos dois momentos emergiram um conjunto de clusters e de grafos que
revelam doxas sobre a docéncia e a Didatica, representadas principalmente nas nogdes de “bom
professor” e ensino. Apds a discussao particularizada de cada momento da coleta de dados, nos
dedicamos a estabelecer uma analise comparativa entre as crengas consolidadas e

ressignificadas, além de novas doxas que emergiram.

4.1 A DIDATICA DOXICA: O OLHAR EMERGENTE DO QUESTIONARIO INICIAL

O questionario inicial, aplicado em 2018 no inicio da disciplina de Didética, teve como
participantes 253 licenciandos (professores em formacdo inicial). Na primeira secdo desse
questionario (Apéndice B), foram realizados questionamentos referentes ao “Perfil Pessoal”, os

quais estdo organizados na Tabela 2, a seguir:

Tabela 2 — Perfil pessoal dos participantes da pesquisa

(continua)

18série 10 3,95
Matriculados por série 2% série 173 68,38
3% série 70 27,67

Formagdo na Educagdo In_tegralmente em escola p_l]blica 167 66
Rasica Misto (escola publica e partlc_ular) 44 17,4
Integralmente em escola Particular 42 16,6

N&o respondeu 2 0,8

1987-1998 9 3,55
2000-2010 40 15,81
o . - 2011-2013 33 13,04
Término do Ensino Médio 2014 32 12,65
2015 65 25,70
2016 71 28,06

2017 1 0,39
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Tabela 2 — Perfil pessoal dos participantes da pesquisa
(concluséo)

Né&o 172 67,98

Sim#0 81 32,02

Formagdo anterior ao Magistério/l_zormagéo de docentes 5 6,17

. Curso Técnico 35 43,21
ingresso no curso de -

Licenciatura Superior incompleto 4 4,94

Bacharelado completo 20 24,69

Curso profissionalizante 7 8,64

N&o especificou/ndo detalhou 12 14,81

Familiar (proximo) que Sim 133 51,38

exerce a docéncia Né&o 120 48,62

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados de pesquisa.

A maioria (173) dos participantes estava matriculada na segunda série do curso. E
nessa que a maioria dos Cursos de Licenciatura da UEPG aloca a disciplina de Didatica,
conforme ja mencionado na se¢cdo metodoldgica (Quadro 12, secdo 3.2). A maioria dos alunos
é oriundo exclusivamente da formagao em escolas publicas, 0 que vai ao encontro do exposto
por Pimenta (1997, 2012) sobre a diversidade de compreensdes, devido aos diferentes contextos
escolares, sociais e culturais. Essa formacdo diversa contribui para a miscigenacao de olhares e
compreensoes tanto sobre a docéncia como sobre os saberes docentes.

Destacamos ainda, com base na Tabela 2, que 167 participantes do estudo, ingressou
diretamente da educacdo basica para a formacdo inicial de professores, pois considerando que
0s que concluiram em 2016 e 2015 estdo na 22 e 32 série, respectivamente). Tal afirmacao
também é corroborada pela grande quantidade (172) de licenciandos que afirma ndo ter nenhum
outro curso realizado anterior ao ingresso na licenciatura.

Para a compreensdo do que denominamos de “Didatica Doxica” organizamos as
respostas dos professores em formacao do questionario inicial em Clusters e Grafos. Nos Grafos
sdo expressas as compreensdes sobre a Didatica e o que significa ensinar. Destacamos que sao
exclusivamente da doxa por considerarmos que os licenciandos ainda ndo haviam, conforme as
grades dos cursos, cursado disciplinas que se dedicassem com exclusividade a discussdo desses
conceitos, o que nao exime de compreensdes sobre as tematicas. Nos Clusters sdo apresentados
os significantes elementares presentes, os quais foram sistematizados a partir das questfes
referentes ao “Perfil Professoral” e as razdes pela escolha do curso de licenciatura do “Perfil

Pessoal”.

40 O detalhamento dos cursos é superior a 100% (81 respostas) pois alguns indicam mais de um curso.
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4.1.1 A Didéatica Doxica Consolidada nos Clusters

No processo de clusterizacdo, utilizamos da Analise Textual Discursiva para o
tratamento e organizacdo dos significantes. Esses foram, posterior a transformacéo dos dados
em zeros e uns, submetidos a programacao dos Clusters, conforme detalhado na se¢do sobre
essa tematica no capitulo 3. O software organizou os 253 licenciandos em 10 clusters. No
Quadro 19, a seguir, detalhamos como os participantes foram alocados pelo software nos

respectivos clusters e como nominamos eles segundo a analise realizada:

Quadro 19 — Clusters gerados a partir dos dados do Questionéario Inicial

Quantidade
Cluster Nome do Cluster de Licenciandos
Licenciandos
LO1, L250, L78, L86, L190, L194, L157, L224, L253,
L170, L92, L58, L134, L150, L96, LO5, L192, L107,
. . L174, L36, L176, L149, L191, L70, L179, L100, L162,
! Mediador altrusta 53 L119, L111, L144, L160, L165, L243, L19, L51, L132,
L230, L34, L73, LO7, L234, L25, L222, L113, L11,
L24, .164, 1.180, L182, L38, 219, L41,L53
L04, L57, L143, L153, L159, L171, L235, L228, L151,
5 Mediador ambicioso 34 L221, L94, L197, L126, L59, L114, L104, L123, L187,
L65,L.199, L212,1.210, L155, L121, L103, L246, L207,
L102, L125, L.208, L45, L201, L209, L88
Mediador-profissional LO3, L84, L61, L135, L146, L158, L204, L185, L195,
3 que busca o “sucesso” 13 L229, L62, L69, L40
do trabalho
LO6, L15, L91, L28, L95, L181, L101, L188, L244,
4 Mediador “por 31 L154, L202, L13, L60, L66, L99, L17, L29, L82, L168,
referéncias” L133, L177, L129, L18, L213, L74, L225, L220, L49,
L110, L232, L122
5 Desbravador de sua 13 L79, L166, L167, L193, L30, L117, L87, L105, L145,
area especifica L77,L142, L.241, L63
Profissional humano e L26, L242, L47, L112, L120, L173, L251, L124, L127,
6 técnico rumo a 14 L138, L31, L39, L216, L116
mediacdo
7 Romantico que segue a 9 L233, L172, L42, L85, L90, L33, L89, L161, L128
carreira familiar
Apaixonado pelo L22, L108, L98, L203, L43, L75, L68, L227, L54, L48,
8 ensino e pela dimensdo 22 L67, L200, L139, L147, L35, L52, L189, L37, L231,
humana L81, L196, L163
L02, L12, L211, L09, L198, L27, L14, L32, L46, L226,
9 Especialista-professor 23 L206, L218, L21, L215, L55, L152, L237, L184, L238,
L20, L223, L44, L115
L71,L130, L239, L106, L140, L169, L136, L109, L118,
L183, L186, L08, L249, L217, L56, L248, L76, L148,
10 Sonhador libertador 41 L97, L23, L137, L247, L236, L245, L156, L175, L178,
L72, L131, L214, L83, L205, L10, L141, L16, L50,
240, L80, L64, L93, L252

Fonte: Elaborado pela autora.
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Optamos por manter a ordenacdo dos licenciandos conforme foram organizados no
software, uma vez que ela representa a “distancia” nas compreensdes entre uns e outros. Assim,
0 primeiro sujeito do cluster 1 (L01), por exemplo, pensa de um modo bem diferente do Gltimo
do cluster 10 (L252), pois estdo quantitativamente distantes.

A seguir procederemos a apresentacdo e discussao a respeito das caracteristicas de
cada cluster e, ao final as caracteristicas gerais do cluster que engloba todos os licenciandos. E
importante frisar que, foi definido pela pesquisadora, no momento da leitura da frequéncia das
palavras, uma linha de corte no percentual dessa, sendo que para os maiores clusters (1, 2, 4,
10) foi de 30% por possuirem mais participantes e ter proporcionalmente uma
representatividade maior. Nos clusters com quantidade menor de licenciandos (3, 5, 6, 7, 8, 9)
o0 percentual de corte das frequéncias foi de 45%. Essa escolha advém do fato de que mantendo
0 percentual dos agrupamentos maiores, poderia incorrer no fato de um significante ser
analisado como caracteristica do grupo, mas ser evidenciado por 4 participantes, como é o caso
do cluster 6 que possui apenas 14 licenciandos pertencentes a ele. O grafico de colunas
empilhadas na figura, a seguir, evidencia como os licenciandos de cada curso, distribuiram-se

nos 10 clusters.

Figura 13 — Distribuicdo dos licenciandos nos dez clusters — Questionario inicial

LICENCIANDOS DISTRIBUIDOS NOS 10

m Ciéncias Bioldgicas m Fisica ® Artes Visuais Historia m Educacdo Fisica
M Letras B Musica B Quimica B Matemética M Geografia
3 2 L
3
5 2
1
9 . 1
3 7
19
7
6
8
-
2 2 1
0 0 p)
11 3 7 1

CLUSTER CLUSTER CLUSTER CLUSTER CLUSTER CLUSTER CLUSTER CLUSTER CLUSTER CLUSTER
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Fonte: Elaborado pela autora.
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O gréfico anterior, apresenta ndo apenas 0 agrupamento de licenciandos, mas sua
predominancia em um ou outro cluster, possibilitando a analise dos principais perfis de
compreensdo sobre 0 ser “bom professor” e as influéncias da Didatica. Consideramos essa
distribuicéo dos participantes nos clusters, como positiva, para superar eventuais nogdoes de que
um bom professor esteja relacionado com a area em que este atua ou das metodologias e
escolhas pessoais que realiza.

Quantitativamente, os clusters mais influentes sdo prioritariamente os compostos do
maior numero de participantes e, que nos auxilia a compor um perfil geral, considerando o
namero total da amostra (conforme o Quadro 13 — apresentado na se¢éo 3.2):

e (1) Mediador altruista: Ciéncias Bioldgicas, Letras, Matematica Geografia
possuem grande representacdo, considerando o nimero total da amostra);

e (2) Mediador ambicioso: Artes Visuais, MUsica, Educacdo Fisica e Quimica);

e (4) Mediador por referéncias: Educacdo Fisica e Matematica;

e (10) Sonhador libertador: Historia, Letras e Geografia.

Dos clusters com menos licenciandos (3, 5, 6, 7, 8, 9), mencionamos que 0 agrupamento
denominado Especialista-professor possui um quantitativo relevante de licenciandos dos cursos
Ciéncias Bioldgicas e Quimica. Alem disso, 0 Mediador apaixonado pelo ensino conta com
30,77% dos licenciandos em Fisica. Esses dados quantitativos, justificam a escolha ndo apenas
pelo corte de percentual dos significantes, mas nos auxiliardo a compor a intepretacdo geral
desses participantes sobre o ser bom professor, emergente dos clusters.

Nas sec¢des a seguir, nos dedicamos a apresentar os dados de cada cluster, delineando o
perfil dos licenciandos e o seu olhar sobre a docéncia, a partir da no¢éo de bom professor, bem
como a escolha da denominagdo de cada um dos agrupamentos.

4.1.1.1 Mediador altruista — cluster 1

Pertencem a esse Cluster 53 licenciandos, sendo o maior agrupamento de futuros
professores. Com relagdo a distribuicdo desses, hd pelo menos um discente de cada curso de
Licenciatura, com excec¢do da Quimica. Consideramo-lo um cluster bem distribuido em relacdo
a quantidade total de licenciandos e suas areas de conhecimento, apesar do predominio
quantitativo de licenciandos de Letras. Os significantes que mais se destacaram estdo no Quadro

a sequir:
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Quadro 20 — Sintese dos principais significantes elementares do Cluster Mediador altruista

QUESTAO SIGNIFICANTES ELEMENTARES %
Escolha licenciatura | G1 | (Despertar a) afinidade com a area 37,7
E2 | Respeitar e valorizar o aluno a partir das relagdes humanas estabelecidas 81,1
Bom professor G2 | Dominar habilidades de ensino . 54,7
D2 | Observar e preocupar-se com a aprendizagem 30,1
H2 | Saber diversificar as estratégias metodolégicas 30,1
H3 | Valorizar a dimensao interpessoal 56,6
A3 | Ser um profissional comprometido e em constante formagao 49
- Adotar estratégias de ensino que privilegiam desenvolvimento da 49
Préaticas bom F3 o : .
professor criticidade e C|dadan_|a _ _
c3 Compr_eender, respeitar e preocupa-se com as diferentes necessidades de 39,6
aprendizagem
D3 | Dominar o contetdo 32
A4 | Com uso de instrumento(s) avaliativo(s) 45,2
Avaliacdo D4 | Atividade-meio que considera o contexto da turma 43.3
F4 | Adotar multiplos instrumentos considerando valorag@es distintas 43,3
Comiilaueio ¢ 15 Ampliar compreenses sobre possibilidades metodolégicas e avaliativas 0

Didatica

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados de pesquisa.

A escolha por cursar a licenciatura, para o “mediador-altruista” ¢ resultado de uma

escolha que envolve afetividade com a &rea do conhecimento (G1) com o magistério e, também,

como uma possibilidade de ajudar outras pessoas, como evidenciamos nas respostas a seguir:

Nunca gostei da forma como a educacdo ¢ aplicada em sala de aula. Vi na licenciatura
uma forma de tentar contribuir para mudar esta fama ultrapassada e
desrespeitosa que grande parte das escolas impfe. (Resposta da questdo 1,
questionario inicial — L01).

O curso de Licenciatura foi minha primeira escolha pelo fato que sempre admirei a
carreira do professor, porque ele ndo é apenas um profissional que faz seu trabalho,
ele é um profissional que forma outros profissionais, ndo guarda o conhecimento
apenas para si, ele tenta irradiar para todos os cantos. (Resposta da questdo 1,
questionario inicial — L07).

Inicialmente, puramente pela Arte, foi a formagdo mais proxima ligado diretamente
a Arte. (Resposta da questdo 1, questionario inicial — L58).

A escolha pelo curso perdura a paixdo pela ‘ciéncia dos homens no tempo’ (Bloch).
Desde os anos na area basica o bom desempenho, seguido do prazer pela disciplina
motivaram a opgao. (Resposta da questdo 1, questionario inicial — L70).

Sempre tive vontade de ser professora, e a0 mesmo tempo tive muita proximidade
com esportes. (Resposta da questdo 1, questiondrio inicial — L96).

Gostar de esportes e a vontade de ser a professora que eu néo tive no ensino médio.
(Resposta da questdo 1, questionario inicial — L100).

Sempre estive na rea da educacao fisica, mesmo subjetivamente, com isso, me senti
motivado a seguir nesta carreira, quando comecei a me questionar sobre 0 que eu viria
ser na vida. (Resposta da questéo 1, questionario inicial — L113).

Por gostar de criancas e querer proporcionar a elas um futuro melhor lendo e
escrevendo. (Resposta da questdo 1, questionario inicial — L165).

A maior parte da familia exerce a docéncia, € uma ‘cultura’ familiar. (Resposta da
questdo 1, questionario inicial — L219).
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Uma forma de ajudar na educacdo das filhas e meu interesse pela matematica.
(Resposta da questao 1, questionario inicial — L224).

As respostas revelam que muitos escolheram a licenciatura por afinidade, porém,
muitos excertos indicam ainda, a preocupacdo com o outro, seja ele, crianga, um familiar, ser
o(a) professor(a) que nado teve, revelando um espirito bondoso, humilde o qual denominamos
de “altruista”. Essa adjetivagdo ¢ destacada pela preocupagdo com utilizar diversificadas
estratégias metodologicas (H2) como também as que contribuem para criticidade e cidadania
(F3) e refletir sobre as diferentes necessidades de aprendizagem (D2), como que a possibilidade
para modificar a educagdo, como destacado por LO1 e LO7.

A denominagdo “mediador” é resultado de uma doxa que considera diferentes aspectos
das dimens6es apontadas no estado da arte: a preocupac¢do com a dimenséo profissional, a partir
do dominio do conteddo (D3) e de estar comprometido com a profissdo e em constante
formacdo (A3); a interpessoal que quando considerada (H3) também valoriza o aluno e as
relacbes humanas (E2); e a didatico-pedagogica, a partir do uso das habilidades de ensino
(G2), e 0 uso de encaminhamentos metodoldgicos (F3/H2) e avaliativos diferenciados (A4),
considerando nesses ultimos, diferentes valoracdes (F4) em que pese o fato de ser uma
atividade-meio cujo contexto possui influéncia (D4), tendo em vista a preocupac¢do com a
aprendizagem (D2) e suas diferentes necessidades (C3).

Desse modo, esse grupo preocupa-se com todas as dimensoes, relacdes e competéncias
gue envolvem a no¢do de bom professor como Cunha (1996), Novoa (2009a, 2017) e Rios
(2001) ja afirmaram. Além disso, a preocupacdo com o resultado de sua agdo é expressiva, ou
seja, ndo pensam apenas no ato de ensinar, mas no seu reflexo sobre a aprendizagem do aluno,
considerando seu contexto e as diferentes ferramentas que devem ser utilizadas tendo em vista
as distintas necessidades. Por 1isso, sua compreensdo concentra-se numa abordagem
critica/sociocultural, que com as diferentes habilidades (de ensino e sociais) contribui para o
desenvolvimento humano, técnico e politico do individuo. (ROLDAO, 2017; MEIRIEU, 1998;
MIZUKAMI, 1986; SAVIANI, 2012; FARIAS et al., 2011; CUNHA, 19996; DEL PRETTE;
DEL PRETTE, 2001).

Apesar de expressarem essa concepcao mais critica sobre o ensino, o entendimento
sobre a contribuicdo da Didatica para sua formacao € instrumental (15), no sentido de dinamizar
e diferenciar o ensino (métodos, metodologias, técnicas, praticas, etc.) a partir das técnicas

aprendidas na disciplina, como destacamos a seguir:
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Sim. Me dando ideias maneiras de transmitir o contetdo especifico de varias
maneiras. Ajudar a compreender melhor a relagdo ‘aluno+ professor’. (Resposta da
questdo 5, questionario inicial — L25).

Com certeza! Nos ensinando maneiras de abordagem, opcdes, e utilizacdo de
recursos. (Resposta da questao 5, questionério inicial — L34).

Sim, pois na Didatica aprendemos diversas formas de ensinar um mesmo contetdo
e como devemos nos comportar em meio a sala de aula e alunos. (Resposta da
questdo 5, questionario inicial — L38).

Sim, ensinando as técnicas adequadas para fazer com que o aluno tenha
desenvolvimento realmente significativo e que abstraia informag@es adquiridas em
sala de aula e as extrapole para a vida cotidiana. (Resposta da questdo 5, questionario
inicial — L51).

Sim, aprender a ensinar é uma questdo que nos ajuda muito em sala, conhecer
meétodos (suas variagdes), sem divida facilita o processo, e o principalmente aprender
a aprender com o aluno (reduzir a arrogancia cientifica). (Resposta da questdo 5,
questionario inicial — L78).

Sim. Eu ainda ndo sei exatamente como funciona a disciplina de didatica, mas creio
que auxilia muito a entendermos formas melhores de conduzir as aulas, aprender a
ser mais dindmico. (Resposta da questdo 5, questionario inicial — L132).

Sim, pois a didatica ndo ‘deixa’ o professor ser ‘engessado’ no contetdo. (Resposta
da questdo 5, questionario inicial — L157).

Sim, devido ao fato de ceder ao educador meios diversificados, maledveis e eficazes,
com o intuito de fazer com que o aprendizado do aluno seja desenvolvido com a maior
facilidade possivel. (Resposta da questdo 5, questionério inicial — L194).

Sim. Imagino que nesta disciplina aprendemos mais sobre como repassar o conteido
ao aluno de forma mais suave, as maneiras de avaliar, uso de quadro, entre outros.
(Resposta da questdo 5, questionario inicial 1 — L219).

Em linhas gerais, o foco ainda esta na transmissdo do conteudo. Isso revela o quanto
trazem mesmo de modo inconsciente a préatica dos professores que tiveram, os quais como L01
e L100 criticam que querem mudar. Possuem o desejo de ser diferente ainda que sem saber
como. Dessa forma, a contribuicdo da disciplina, para esse grupo, ainda reside na
sobrevalorizacdo da dimenséo técnica/instrumental e dos aspectos relacionados aos saberes da
acao pedagogica — gestdo da matéria a partir das metodologias diferenciadas e da classe — com
preocupacao com o aspecto humano (da relagdo professor-aluno e aprender uns com 0s outros).
(FARIAS et al., 2011; CANDAU, 1988),

4.1.1.2 Mediador ambicioso — cluster 2

Nesse Cluster, que abrange 34 licenciandos, ha pelo menos um discente de cada curso
de Licenciatura, com excecdo da Historia. No Quadro 21, explicitamos os significantes que

emergiram como predominantes, a partir da clusterizagéo:
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Quadro 21 — Sintese dos significantes elementares do Cluster Mediador ambicioso

QUESTAO SIGNIFICANTES ELEMENTARES %
Escolha licenciatura G1 | (Despertar a) afinidade com a area 82,3
B1 | Pela oferta da universidade ou possibilidade de trabalho/carreira 47
D2 | Observar e preocupar-se com a aprendizagem 58,8
B2 | Saber ensinar (e suas variantes epistemoldgicas) 55,8
Bom professor : : : = :
E2 | Respeitar e valorizar o aluno a partir das relagdes humanas estabelecidas 47
G2 | Dominar habilidades de ensino 47
Préticas bom A3 | Ser um profissional comprometido e em constante formagao 38,2
professor D3 | Dominar o contelido 35,2
ca Um momento é;ico e plane_jado para analise do desenvolvimento do 55,8
Avaliagao processo de ensino-aprendizagem
A4 | Com uso de instrumento(s) avaliativo(s) 41,1
D4 | Atividade-meio que considera o contexto da turma 35,2
g?;;:i'?:'gao e 15 Ampliar compreensdes sobre possibilidades metodoldgicas e avaliativas 32,3

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados de pesquisa.

Nesse agrupamento, a contribuicdo da Didatica, assim como no anterior, esta

relacionada ao aspecto instrumental:

Sim, pois ela ajuda e direciona o professor, de forma que o mesmo trabalhe de forma
diferente. (Resposta da questdo 5, questionério inicial — L45).

A didéatica contribui na construcdo do ser ‘bom professor’, pois através dela o
académico consegue desenvolver as habilidades e métodos necessarios para
desempenhar suas funges de saber ensinar. (Resposta da questdo 5, questionario
inicial — L57).

Contribui em organizacao e para que a aula seja boa ao ser assistida e ndo monétona.
(Resposta da questdo 5, questionario inicial — L88).

Sim. A didatica da dicas e ensina como dar a aula e ensinar os contetdos. (Resposta
da questdo 5, questionario inicial — L171).

Sim, porque a matéria é voltada a aprender a ensinar e isso é de grande importancia
para os professores na hora de transmitir a informacéo ou conhecimento, devemos
passar de forma que todos entendam. (Resposta da questdo 5, questionario inicial —
L201).

Sim, pois a didatica nos d& ferramentas para que possamos mediar de maneira mais
proveitosa 0 conhecimento que queremos passar aos alunos. (Resposta da questéo 5,
questionario inicial — L209).

Sim, quando se entra no curso fica aquele medo de ndo conseguir ensinar, entdo ela
da um alivio de ler textos e ver assuntos sobre didatica. (Resposta da questdo 5,
questionério inicial — L235).

Apesar de sobrevalorizarem os aspectos técnicos do campo, a doxa presente nas

respostas revela que a disciplina ndo apenas auxiliaria com as habilidades de ensino como

destaca L88, como também ao tratar das questdes do ensino desenvolve no licenciando a acao

de aprender a ensinar.

Para esses licenciandos a escolha pelo curso € resultado ndo apenas da afinidade com

a area, mas da oferta da instituicdo e a oportunidade de ampliar as possibilidades de carreira:
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O fato de ter escolhido Licenciatura em Fisica foi puramente pela Fisica, pois de
inicio ndo gostava da ideia de ser professor (Resposta da questdo 5, questionario
inicial — L45).

Licenciatura ndo foi o motivo, mas o de produzir a arte. (Resposta da questéo 5,
questionario inicial — L65).

O gosto pelo esporte e a facilidade em expressar as ideias. (Resposta da questdo 5,
questionario inicial — L102).

Um dos mativos foi aumentar o campo de trabalho, além de aprofundar mais na
area. (Resposta da questdo 5, questiondrio inicial — L125).

Principal area para minha atuacgéo € o bacharelado, porém como tenho que trabalhar
o dia todo optei pela licenciatura por ser noturno. (Resposta da questao 5, questionario
inicial — L126).

Nao tive outra escolha, pois na area de literatura e linguas ndo ha Bacharelado.
(Resposta da questao 5, questionario inicial — L187).

Pois era a Unica op¢do de curso voltado a musica. (Resposta da questdo 5,
questiondrio inicial — L199).

Na realidade escolhi a licenciatura por conta do horario, ap6s conhecer melhor o
curso me identifiquei, embora eu queira trabalhar na inddstria, gostaria de lecionar.
(Resposta da questao 5, questionario inicial — L209).

Gosto da matéria, Unico curso a noite, ter mais uma opg&o caso perca emprego na
indUstria. (Resposta da questdo 5, questionario inicial — L210).

Eu escolhi Lic. Em Matemaética, pois a UEPG ndo ofertava na época bacharelado em
Matematica. E também pelos desafios da matematica. (Resposta da questdo 5,
questionério inicial — L221).

Esse cluster revela uma caracteristica particular, por isso o denominamos de
“ambicioso”, pois ao contrario de outros clusters, a escolha pela licenciatura esta pautada em si
e ndo na possivel relagdo com os demais e oriunda de outros, fundamentalmente. Essa é
marcada por relacdo com o horéario ofertado pela instituicdo, auséncia de bacharelado ou op¢éo
de trabalho (ampliar possibilidades ou secundarizacao, pois o interesse é na industria).

Apesar da ambicdo por uma escolha com interesse em outras possibilidades, que ndo
a docéncia, a doxa revelada pelos licenciandos que comp8em cluster é de um profissional
mediador. Este, domina o contetdo (D3) e sabe ensinar (B2) e, além disso, utiliza das
habilidades e ensino (G2), observando e preocupando-se com a aprendizagem (D2). A
dimensdo pessoal € valorizada a partir do respeito e valorizagdo do aluno considerando as
relacdes humanas e afetivas estabelecidas, implicadas pelas habilidades sociais comunicativas
e empaticas. O olhar preocupado ndo apenas com 0 modo como o ensino é sistematizado, mas
com a aprendizagem é ratificado pela utilizacdo de diferentes instrumentos avaliativos (A4) em
que a avaliagdo € um momento ético e planejado (C4), além de uma atividade-meio (D4),
considerando o contexto. Por isso, a aprendizagem é entendida sob a oOtica interativa de
Romanowski (2012) e a abordagem de ensino sob o viés sociocultural, em que o docente é

comprometido (A3) e esta em constante desenvolvimento profissional. (CUNHA, 1996; DEL
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PRETTE; DEL PRETTE, 2001; MIZUKAMI, 1986; IMBERNON, 2011; BEHRENS, 1996;
OLIVEIRA; BEHRENS, 2014).

O olhar ¢ para si, mas a compreensdo é a de que o bom professor medeia a construgdo
do conhecimento, procurando sistematizar o processo didatico de Veiga (2004) revelam que
apesar da estratégia utilizada para o processo formativo ser para o seu proprio futuro, ha uma
inconsciente compreensdo sobre o papel mediador e a coletividade implicada na acdao docente.
Essa aparente incoeréncia de visdo da docéncia também é ratificada pela valorizacdo da
dimensdo técnica da disciplina, a qual também ¢é superada quando se reflete sobre as préaticas
(principalmente as avaliativas por eles destacadas) cotidianas, as quais utilizam do aspecto

técnico, mas fundam-se no humano e no politico.

4.1.1.3 Mediador-profissional que busca o “sucesso” do trabalho — cluster 3

No Cluster 3, o qual denominamos de “Mediador-profissional que busca o sucesso do
trabalho” estdo agrupados 13 licenciandos. E um agrupamento em que ha um predominio de
licenciaturas das Ciéncias Humanas (Artes Visuais, Historia e Letras) — 9 licenciandos —,
contando também com académicos das Ciéncias Biologicas (2), Quimica (1) e Matematica (1).

Evidenciamos os significantes elementares desse cluster no Quadro que se segue:

Quadro 22 — Sintese dos significantes elementares do Cluster Mediador-profissional que busca o “sucesso” do

trabalho
QUESTAO SIGNIFICANTES ELEMENTARES %
Escolha licenciatura -
K2 | Estar em constante processo formativo 92,3
Bom professor E2 | Respeitar e valorizar o aluno a partir das relagbes humanas estabelecidas 69,2
A2 | Ter dominio do conteido 61,5
Compreender, respeitar e preocupa-se com as diferentes necessidades de
” C3 ) 84,6
Préticas bom aprendizagem
professor Adotar estratégias de ensino que privilegiam desenvolvimento da
F3 e : . 53,8
criticidade e cidadania
ca Um momento ético e planejado para analise do desenvolvimento do 538
Avaliacio processo de ensino-aprendizagem '
¢ D4 | Atividade-meio que considera o contexto da turma 53,8
A4 | Com uso de instrumento(s) avaliativo(s) 46,1
Contr!bglgao da A5 | A formacéo de um bom professor 53,8
Didatica

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados de pesquisa.

A denominagdo “profissional” desse cluster advém da preocupagdo com o constante
desenvolvimento profissional e com a doxa de que o professor esta em constante processo de

estudo e reflexdo para manter-se atualizado. Esse significante vai ao encontro da analise
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realizada no estado da arte desse estudo (Apéndice A), quando doze pesquisas destacaram essa
categoria como um dos elementos que relacionamos a dimenséo profissional da docéncia. Além
disso, os licenciandos demonstram preocupacdo com o dominio do conteudo (A2),
caracteristica também presente na dimensao profissional, o que ratifica o exposto no estado da
arte. Com base em Day (1999) e Vaillant e Garcia (2012) podemos inferir que essa doxa € uma
crenga estruturada sobre a profissdo docente e, particularmente nesse grupo, o “sucesso do
trabalho” € consolidado no desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem. Tal
afirmacéo refere-se aos demais significantes evocados, uma vez que todos estdo relacionados a
um dos dois processos.

A preocupacdo com a as diferentes necessidades de aprendizagem (C3) possui, na
analise das respostas desse grupo, relacdo com a compreensédo da realidade e individualidade
do aluno, de modo que ela esta relacionada a funcéo social docente: ensinar que visa a aprender
(ROLDAO, 2017; VEIGA, 2012b). Além disso, a adocdo de estratégias que privilegiem o
desenvolvimento da criticidade e cidadania (F3) e a avaliacdo utilizando diferentes
instrumentos (A4) e enquanto atividade-meio (D4), particularmente, entendida pelos
licenciandos como processo ético e para a aprendizagem (C4) e que deve evitar a “decoreba*'”
e usar das diferentes inteligéncias, nos permite destacar que esse grupo preocupa-se com 0
resultado do ensino, como o regulador de toda a agdo. Essa compreensdo esta relacionada a
triade de Quintanilha (1998): ensinar, avaliar e aprender, que em sentido estrito, pela
consciéncia de diferentes estratégias e inteligéncias contribui para desenvolver um caminho
investigativo e, portanto, o processo didatico de Veiga (2004), por isso, também o associamos
a perspectiva mediadora.

Todas essas compreensdes evidenciam a doxa pela aprendizagem interativa de
Romanowski (2012), a qual é fundamentada pela finalidade da Didatica segundo Comenius
(2011) e da atividade do individuo para aprender que, conforme Meirieu (1998), é estruturada
por diferentes ferramentas de ensino sobre 0 progresso e desenvolvimento do aluno. Portanto,
com base nas compreensdes/preocupacdes desse grupo pelo sucesso do trabalho, sua
representacdo sobre o ensino assenta-se na perspectiva sociocultural de Mizukami (1986), em
que ser professor € realizar a mediacdo integrando o processo didatico e desenvolvendo a
relacdo pedagdgica, a partir das relacfes humanas estabelecidas (E2) para uma aprendizagem

integrada.

41 Essa denominacéo foi sugerida pelos proprios licenciandos indicando em nossa analise a compreenséo de uma
aprendizagem mecéanica, resultado da acdo de decorar os conteldos para uma avaliagdo e esquecé-los
posteriormente.
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Com relagdo as possiveis contribui¢es da Didatica para o processo formativo, a doxa

evidenciada pelos licenciandos é a de que ela contribui para a formacgdo de um bom professor,

como colocam-se nos fragmentos dos discursos a seguir:

Sim pois pode auxiliar ao futuro professor como este deve se portar perante os alunos
e a maneira com que deve agir e interagir com os alunos, permitindo uma melhor
preparacdo do professor. (Resposta da questdo 5, questionario inicial — L61).

Essencial, pois ela nos ajuda a agucar ainda mais nossas habilidades como
professor. (Resposta da questdo 5, questionario inicial — L84).

Acredito que sim. Pois € uma matéria ao qual nos transmite a ética e posicéo do ‘ser
professor’. (Resposta da questdo 5, questionario inicial — L195).

A didatica ndo s6 contribui como é para mim a matéria mais essencial do curso,
pois ndo adianta nada ter o maior conhecimento do mundo e n&o ter uma boa didatica
para ensinar tal conhecimento. (Resposta da questdo 5, questionario inicial — L229).

A doxa que perpassa a compreensdo sobre a Didatica é a de que ela auxilia na

constituicdo docente enquanto parte dos saberes docentes, diretamente relacionada aos saberes

da acdo pedagdgica, sem que esteja evidente o viés instrumental ou critico que sdo objetos
atuais da discussao do campo. (GAUTHIER et al., 1998).

4.1.1.4 Mediador “por referéncias” — cluster 4

Pertencem a esse Cluster 31 licenciandos, sendo que ha pelo menos um representante

de cada curso de Licenciatura. Apesar disso, ha um predominio quantitativo de licenciandos de

Ciéncias Bioldgicas (7), Letras (7) e Educacdo Fisica (6). Os significantes que mais se

destacaram estdo no Quadro 23, a sequir:

Quadro 23 — Sintese dos significantes elementares do Cluster Mediador “por referéncias”

QUESTAO SIGNIFICANTES ELEMENTARES %
Escolha licenciatura Gl (Despert_ar a) afinidade com a érea 45,1
F1 Influéncia de professores 35,4
K2 | Estar em constante processo formativo 61,2
E2 | Respeitar e valorizar o aluno a partir das relacbes humanas estabelecidas 58
Bom professor B2 Sabe_r ensinar_ (e suas vqriqntes epistemoldgicas) S 45,1
J2 Sentir-se realizado profissionalmente, compreendendo a funcdo e impacto | 45,1
social da profisséo
G2 | Dominar habilidades de ensino 41,9
H3 | Valorizar a dimensdo interpessoal 51,6
A3 | Ser um profissional comprometido e em constante formagao 45,1
Préticas bom C3 | Compreender, respeitar e preocupa-se com as diferentes necessidades de 41,9
professor aprendizagem
F3 | Adotar estratégias de ensino que privilegiam desenvolvimento da 38,7
criticidade e cidadania
Avaliacdo A4 | Com uso de instrumento(s) avaliativo(s) 83,8
Contribuicioda | A5 | A formacédo de um bom professor 58
Didética 15 Ampliar compreensdes sobre possibilidades metodolégicas e avaliativas 41,9

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados de pesquisa.
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Esse grupo de licenciandos, essencialmente apresenta uma compreensdo sobre 0 bom
professor, resultante das referéncias construidas pelos seus bons professores. Essa dimensdo
pessoal evoca, assim como Vverificamos no estado da arte, o olhar sobre essas praticas
vivenciadas como também a nocéo de que o bom professor possui 0 sentimento de realizacao
profissional (J2). A escolha pelo curso de licenciatura considera essa influéncia (F1) como

também a afinidade pela area (G1):

Pelas étimas professoras de Biologia e de ciéncias que tive na vida escolar. Queria
Bacharelado em Bio, mas por conta de ser integral e ndo poder trabalhar, optei por
licenciatura e ndo me arrependo. (Resposta da questdo 1, questiondrio inicial — L06).

Minha professora de Biologia e o préprio gosto pela docéncia. (Resposta da questdo
1, questionario inicial — L18).

Minha motivagdo principal foi por influéncia de um professor de Biologia, no
cursinho pré-vestibular. (Resposta da questdo 1, questionario inicial — L29).

Meu professor de Educacdo fisica da 82 série. (Resposta da questdo 1, questionario
inicial — L91).

Sempre quis ser professora e como sou apaixonada por esportes escolhi a
Educacdo Fisica. (Resposta da questdo 1, questionario inicial — L101).

Minha primeira professora, aos 6 anos. Aos 11 decidi que queria Letras também
por admiracdo a minha teacher da 52 série. (Resposta da questdo 1, questionério inicial
—L133).

O interesse pela lingua portuguesa, alguns professores que tive ao decorrer do
ensino fundamental e médio. (Resposta da questdo 1, questionario inicial — L181).

Sempre gostei de musica, e a profissdo me atrai entdo, logo e curso esta em destaque
na minha escolha. (Resposta da questdo 1, questionario inicial — L202).

Poder transmitir todo meu conhecimento para mais pessoas, quem sabe assim, ser
uma influéncia boa como professora, como eu tive uma. (Resposta da questéo 1,
questionario inicial — L225).

A escolha pela docéncia é tanto pela influéncia da area, como também uma referéncia
aos bons professores que esse agrupamento teve, como destacamos nas respostas acima. Assim,
podemos dizer que de certa foram, 0 bom professor contribui na captagao de novos agentes para
0 campo educacional. Com relagdo as contribuigdes que a disciplina de Didatica pode trazer a
sua formacdo, apesar da dimensdo instrumental (15) sobre a Didatica, com ela também se

aprende a ser (bom) professor (A5):

Sim. Entramos na faculdade para sermos professores e, no entanto, ninguém nos
‘ensina’ como ser um professor. Acho que a matéria de Didatica pode ajudar a
descobrirmos isso. (Resposta da questdo 5, questionario inicial — L15).

Sim, a didatica ajuda a aprimorar formas de trabalhar c/ os alunos, ensinando
meétodos. (Resposta da questdo 5, questionério inicial — L17).

Sim, a didatica, contribui para que o professor se conhega melhor como profissional,
e mostre-se ao mundo de forma melhor, sendo capaz de reconhecer seus ‘erros’ e seus
‘acertos’. (Resposta da questdo 5, questionario inicial — L66).

Sim, ajuda no crescimento profissional além de mostrar uma nova perspectiva de
trabalho. (Resposta da questdo 5, questionario inicial — L91).



123

Sim, porque a didatica é fundamental para as aulas serem atrativas, para que nao
foque s no slide, € preciso ir além de so ler em sala e a didatica nos proporciona
ser o ‘bom professor’. (Resposta da questdo 5, questionério inicial — L188).

Sim, com o conhecimento temos apenas um colaborador, mas como o conhecimento
e com a didatica, na minha opinido, assim temos o professor preparado para os
desafios de ensinar. (Resposta da questdo 5, questionario inicial — L202).

Com certeza. E ela que nos prepara a sermos bons professores, um professor que
ndo exerce a didatica ndo ganha alunos, acaba sendo um mero ‘rob®’ dentro da sala
de aula, seguindo sempre 0os mesmos caminhos, sem nunca inovar atividades
novas. (Resposta da questdo 5, questionario inicial — L213).

Sim, e muito! Tenho em mente que a Didatica é a matéria do curriculo que ird mostrar
mais de uma forma de ensino, como se portar em sala de aula, ter mais
dinamismo com os alunos. (Resposta da questdo 5, questionario inicial — L225).

Respostas como a de L91 e L202 remetem a uma compreensao inconsciente quanto a
incompletude da formacdo apenas com os saberes cientificos e ainda, da necessidade de um
subsidio para o desenvolvimento profissional docente. Do mesmo modo, L166 a identifica
como um modo de reflexdo sobre a acdo docente e o aprimoramento dos saberes da agéo
pedagogica propriamente dita, como é destacado por L15. Ou seja, apesar da grande relacéo
com 0s aspectos instrumentais, a doxa dos licenciandos a indica como um elo importante na
estruturagdo dos saberes docentes e 0 desenvolvimento e reflexividade docente. (GAUTHIER
etal., 1998; PIMENTA, 2012, IMBERNON, 2011; BEHRENS, 1996).

O reconhecimento a respeito da necessidade do desenvolvimento profissional docente
é ratificado quando se destacam nesse cluster a necessidade de o bom professor ser
comprometido (A3) e estar em constante processo formativo (K2), além de sentir-se
realizado profissionalmente, compreendendo a sua fungédo e o impacto social que a profisséo
possui (J2). Uma vez que entendem a influéncia de seu trabalho, podemos articular tal nogéo
ao desenvolvimento da dimensdo politica da acdo docente e que, sabe ensinar (B2) a partir do
uso de estratégias que privilegiam o desenvolvimento da criticidade e cidadania (F3),
fundamentando-se em uma abordagem sociocultural de ensino. (BEHRENS, 1996;
OLIVEIRA; BEHRENS, 2014; IMBERNON, 2011; FARIAS et al., 2011; MIZUKAMI, 1986).

Ademais tal profissional valoriza a dimenséo interpessoal (H3) a partir das relacGes
humanas e afetivas (E2) desenvolvidas entre ele e os alunos, as quais fundamentam-se ndo
apenas nas habilidades sociais empéticas e comunicativas, como também na importancia da
afetividade para o processo de ensino-aprendizagem. Além dessa, 0 uso de habilidade de ensino
(G2) e diferentes instrumentos avaliativos (A4) reforca a preocupacdo sobre as diferentes
necessidades de aprendizagem (C3), demonstrando que além da perspectiva mediadora, a
influéncia dos bons professores a qual destacam como importante para a escolha do curso,

também é uma marca em seu processo formativo, assim como a etimologia da palavra ensinar.
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(CUNHA, 1996, DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2001; LEITE, 2018; ROMANOWSKI, 2012,
VEIGA, 2012b, GASPARIN, 1994).

4.1.1.5 Desbravador de sua area especifica — cluster 5

No Cluster que engloba 13 licenciandos com o perfil de “Desbravador de sua area
especifica”, ndo ha nenhum licenciando das Ciéncias Exatas — Matematica, Fisica e Quimica e,
todos concluiram o Ensino Médio depois de 2010. Os significantes elementares da

clusterizaco estdo descritos no Quadro 24, a seguir:

Quadro 24 — Sintese dos significantes elementares do Cluster Desbravador de sua area especifica

QUESTAO SIGNIFICANTES ELEMENTARES %
Escolha licenciatura | G1 | (Despertar a) afinidade com a area 76,9
E2 Respeitar e valorizar o aluno a partir das relacdes humanas estabelecidas 84,6
Bom professor K2 | Estar em constante processo formativo 76,9
B2 | Saber ensinar (e suas variantes epistemoldgicas) 69,2
. 13 Despertar o interesse a partir da linguagem utilizada 61,5
Praticas bom — . 2 -

F3 | Adotar estratégias de ensino que privilegiam desenvolvimento da 46,1

professor o : .

criticidade e cidadania

A4 | Com uso de instrumento(s) avaliativo(s) 100
Avaliacéo C4 | Um momento ético e planejado para analise do desenvolvimento do 46,1

processo de ensino-aprendizagem

Contribuicdo da
Didatica

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados de pesquisa.

Ainda que nenhum significante esteja intrinsecamente relacionado a aprendizagem —
enquanto resultado da acdo docente de um bom professor — esse grupo demonstra grande
preocupacdo com a avaliacdo e o0 processo de ensino.

A totalidade dos estudantes considera que, na dimensdo didatico-pedagogica, a
avaliacdo deve ser realizada com diferentes instrumentos (A4), fato que pode ser oriundo da
vivéncia como aluno nos ultimos dez anos, pois com a consolidacdo de teoria criticas, a
concepcdo de avaliacdo do viés tradicional, perdeu forca. Porém, essa doxa é confundida com
a nogdo de um momento final (C4), que deve contar com a ética (e, portanto, imparcialidade),
visa a analise do desenvolvimento do aluno e dos objetivos do processo de ensino-
aprendizagem. Dessa forma, apesar de compreenderem a importancia de diferentes formas de
avaliacdo, ela ainda deve ocorrer ao final do processo de ensino-aprendizagem, sob um viés
comportamentalista de alcance de objetivos. (MIZUKAMI, 1986; SAVIANI, 2012).
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Uma preocupacéo relevante nesse agrupamento é pelo estabelecimento de relacGes
humanas e afetivas (E2), o que contribui para o desenvolvimento da relacdo pedagogica,
particularmente a relacdo de mediacéo, estruturada também no despertar do interesse (13),
como também saber ensinar (B2), resultado da relacdo didatica. Nessa Gtica, a doxa presente
sobre o0 bom professor assenta-se fundamentalmente sobre as praticas relacionadas ao dialogo,
atencdo ao interesse demonstrado pelo aluno e paciéncia os quais, se o professor “sabe ensinar”
promovem a aprendizagem. Tais aspectos, pautados nas habilidades sociais comunicativas e
empaticas, como também na habilidade para organizar as aulas e manter relagcdes positivas.
Inferimos que a compreensao sobre o0 ensino oscila entre as abordagens comportamentalista e
sociocultural pela compreensdo de que o professor é o Unico responsavel por essa atividade,
mas que conta com a participacéo e interesse do aluno, subsidiado pelo desenvolvimento de
estratégias que desenvolvam a criticidade e cidadania (F3), principalmente, préaticas
interdisciplinares que desconstruam preconceitos e estimulem também a preservagdo. Assim,
com uma avaliacdo diferenciada (apesar de ao final do processo), a percepcdo sobre
estruturantes da relacdo pedagodgica e dos indicios sobre a critica e a formagdo humana do aluno,
podemos concluir que a preocupacéo desses licenciandos é por uma aprendizagem interativa,
em direcdo a uma abordagem sociocultural de ensino. (CUNHA, 1996; SAINT-ONGE, 2007;
MIZUKAMI, 1986; DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2001; SAVIANI, 2012; ROMANOWSKI,
2012).

O bom professor também é entendido como aquele em constante processo de
desenvolvimento profissional (K2), razdo que também contribui ndo apenas para a sua
atualizagdo como também o aprimoramento de suas praticas (F3). Ratificamos que a
multiplicidade de abordagens de ensino, presentes nas crencas da amostra pesquisada esta
relacionada as diferentes percepcBes sobre esse processo, construidas ao longo de toda
formacdo escolar. (PIMENTA, 2010; TARDIF, 2010; BEHRENS, 1996; OLIVEIRA;
BEHRENS, 2014; VAILLANT; GARCIA, 2012;).

Nesse grupo, a Didatica ndo possui nenhuma influéncia (in)direta, pois nenhum
significante de maior representatividade comum foi evidenciado, sendo que o mais evidenciado
seria o de ser apenas mais uma disciplina do curso (38,4%). A nomenclatura “desbravador” foi
inspirada na percepc¢do de que esse futuro professor, por escolher a licenciatura a partir da

afinidade com a sua area especifica (G1), como revelam as respostas a seguir:

Desde sempre tive vontade, por motivacdo da minha mée também. Sempre gostei de
biologia entdo uni com a vontade de ser professora. (Resposta da questdo 1,
questionario inicial — L30).
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Sempre gostei de Histdria, tenho paciéncia de ensinar e sempre me disseram que
explico bem. E porque ndo gostei da area de tecnologia em alimentos. (Resposta da
questdo 1, questionario inicial — L77).

Sempre fui apaixonada pela area e fui incentivada pelos meus professores.
(Resposta da questao 1, questionario inicial — L79).

Sou atleta e identificacdo com a profissdo. (Resposta da questdo 1, questionario

inicial — L87).
Aptidao aos esportes e amor a profissdo. (Resposta da questdo 1, questionario
inicial — L105).

Gostar do esporte em escola. (Resposta da questdo 1, questionario inicial — L117).
O idioma inglés. (Resposta da questdo 1, questionario inicial — L142).

A paixdo pela literatura e lingua Portuguesa e o amor pela docéncia. (Resposta da
questdo 1, questionario inicial — L145).

Facilidade na lingua espanhola. Gosto pela leitura. (Resposta da questdo 1,
questionario inicial — L167).

O gosto pela geografia em adjunto com o interesse em ser professor, a influéncia de
bons professores e o incentivo da familia. (Resposta da questdo 1, questionario inicial
—L241).

Algumas das respostas exprimem a influéncia dos professores que conviveu no
contexto escolar, porém, outros apenas o fazem em relacdo a area, como se ndo houvesse essa
influéncia. Assim, o “desbravador” tem 0 olhar de explorar sua area especifica e seguir na
profissdo sem considerar a necessidade direta de outros aportes de saberes, mas apenas 0s da
acdo pedagogica. Tal fato é fundamentado na forte referéncia aos aspectos da dimensao
didatico-pedagdgica (A4, B2, 13, F3) que, apesar de ndo serem referentes a funcéo da Didatica,
estdo muito mais relacionados a dimenséo técnica que a ela auxiliar na leitura de mundo sobre
a funcdo social da profissdo, uma vez que sao poucas as referéncias a aprendizagem, mas
sobretudo a diretividade do professor na efetivacdo do ensino. (COMENIUS, 2011; ROLDAO,
2017).

4.1.1.6 Profissional humano e técnico rumo a mediacgao — cluster 6

No Cluster 6, o qual denominamos “Profissional humano e técnico rumo a media¢do”,
0s 14 futuros professores que o compde, sdo em sua maioria (57,1% - 8) da area das Ciéncias
Bioldgicas e Educacdo Fisica e concluintes do Ensino Médio (71,4% - 10) a partir de 2014. Nao
h& nenhum licenciando dos cursos de Artes Visuais, Historia, Mdsica e Matematica e, 0s

principais significantes estdo no Quadro 25 a seguir:
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Quadro 25 — Sintese dos significantes elementares do Cluster Profissional humano e técnico rumo a mediacdo

QUESTAO SIGNIFICANTES ELEMENTARES %
Escolha licenciatura | G1 | (Despertar a) afinidade com a area 57,1
E2 | Respeitar e valorizar o aluno a partir das relagdes humanas estabelecidas 71,4
Bom professor K2 Estar_em con§t_a1nte processo formativo 71,4
G2 | Dominar habilidades de ensino 57,1
F2 | Considerar as habilidades sociais 50
Préticas bom H3 | Valorizar a dimenséo interpessoal 78,5
professor A3 | Ser um profissional comprometido e em constante formacao 50
Avaliacdo A4 | Com uso de instrumento(s) avaliativo(s) 92,8
L H5 | Utilizar habilidades de ensino que contribuam com o desenvolvimento 71,4
Contr!bglgao da critico
DIf=(11E B5 | Auxilia na compreensao da dimensao técnica do trabalho docente 64,2

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados de pesquisa.

O bom professor estd em constante processo formativo (K2, A3), particularmente
ainda, possuindo formacédo especifica, sendo ético e responsavel e comprometido com a
profissdo (A3). A dimenséo profissional assenta-se, desse modo, tanto no desenvolvimento
profissional como na profissionalidade da docéncia. (BEHRENS, 1996; OLIVEIRA;
BEHRENS, 2014; IMBERNON, 2011; VAILLANT; GARCIA; 2012). Esse profissional, na
compreensdo dos licenciandos utiliza da dimensdo humana, ao valorizar a dimensao
interpessoal (H3) e o estabelecimento de relagdes com os alunos (E2). Desse modo, 0 bom
professor utilizaria, na compreensdo doxica dos participantes, da afetividade, habilidades
sociais (F2) empaéticas e comunicativas para aproximar-se do aluno e, estruturar com isso, 0
processo de ensino-aprendizagem. (LEITE, 2018; DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2011).

Estabelecer relacGes positivas com os alunos contribui, segundo os licenciandos desse
cluster, para facilitar o processo de ensino, o qual com o dominio das habilidades de ensino,
principalmente as relacionadas a linguagem utilizada — a qual ratifica o enfoque nas relaces
entre o ser e o sentir — também facilitaria a compreensdo do conteddo, e por consequéncia,
auxiliaria na aprendizagem. (CUNHA, 1996).

As caracteristicas e compreensdo sobre o bom professor (H3, E2, G2, F2), podem ser
relacionadas ainda ao clima da sala de aula, exposto por Gauthier et al. (1998), como referente
as atitudes dos professores para a gestao da classe, a qual juntamente com a gestdo da matéria
contempla os saberes da acdo pedagogica. Nesse sentido, consideramos 0 grupo sob o aspecto
“profissional” por compreender o ensino como em relacdo ao outro, sob uma abordagem
cognitivista, em direcdo a sociocultural, tendo em vista que a dimensdo humana pode estruturar
a consciéncia critica para a aprendizagem. (MIZUKAMI, 1986).

Assim como em outros clusters a doxa presente e fortemente inferida é a de que a

avaliacdo deve constar com mudltiplos instrumentos (A4), 0 que nesse grupo, ndo indica
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nenhuma outra compreensao relevante para além do viés técnico sobre esse elemento do
processo didatico, uma vez que, as principais respostas estdo relacionadas a avaliacdo escrita
(objetiva ou discursiva) e prética.

A influéncia de agentes do campo educacional, pode ter contribuido a escolha pelo
curso de licenciatura esteja relacionada tanto a afinidade com a area especifica, tanto sobre as

praticas realizadas como a dimensao do conteido, como destacamos as respostas a seguir:

O que me motivou a escolher a licenciatura, especificamente na area biol6gica, foi por
gostar muito dessa area, e por inspiracdo de um professor dessa area que me
incentivou muito. (Resposta da questdo 1, questiondrio inicial — L26).

Eu fiz um curso de lingua estrangeira, onde me identifiquei muito com a lingua e
queria me aprimorar nela. (Resposta da questdo 1, questionario inicial — L173).

Pelo curso ter ligacdo com a natureza e por ter tido um professor muito bom de
geografia do ensino fundamental. (Resposta da questdo 1, questionario inicial —
L242).

Sempre tive grande afeto pela matéria e sempre achei incrivel a ideia de saber como
a Terra é constituida desde o solo até o céu. (Resposta da questdo 1, questionario
inicial — L251).

Essa caracteristica, relacionada a dimens&o pessoal do bom professor, evidenciada no
estado da arte, ratifica como o discernimento e o amor pedagdgico e a consciéncia vocacional
do docente podem contribuir na captacdo de novos agentes para o campo (DAY, 2004). Uma
vez que o professor que ja estd no campo e possui um habitus estruturado, suas atitudes,
caracteristicas e compreensdes objetivadas, sdo evidenciadas pelos modos e estratégias
utilizadas. Essas, acabam ressaltadas aqueles que ndo sdo campo (alunos) mas que por
observarem esse agente (professor) podem despertar o0 interesse para permearem esse espaco
social. (MATON, 2018; BONNEWITZ, 2003; BOURDIEU, 2008).

Sobre as possiveis contribuicdes da disciplina de Didatica no processo formativo, 0s
futuros professores indicam que seria tanto para auxiliar a utilizar habilidades de ensino (H5),
como para a compreensdo da dimenséo técnica do trabalho docente (B5), particularmente
sobre como agir e se comportar em sala, ou seja, 0 dominio da classe. Esses significantes
revelam uma tendéncia sobre a dimensdo técnica e instrumental da Didética, relacionada ao
“como ensinar” tanto em relacdo ao contetido — habilidades de ensino — como com os alunos —

dominio de classe:

[...] Através da matéria saberemos como passar nosso conhecimento aos alunos, de
maneira organizada e de facil entendimento. (Resposta da questdo 5, questionario
inicial — L26).

[...] Pois ensina como devemos agir, compreender, ensinar, motivar e incentivar.
(Resposta da questao 5, questionario inicial — L112).
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Sim, a didatica mostra a maneira correta de se portar como professor dentro da
sala de aula, busca maneiras de fazer com que o aluno entenda o que o professor
esta passando ou tentando passar. (Resposta da questdo 5, questionério inicial — L127).

[...] A didatica da dicas e ensina como dar a aula e ensinar os contetidos. (Resposta
da questdo 5, questionario inicial — L173).

Denominamos esse cluster de “profissional humano e técnico”, pois sdo trés as
principais dimensdes doxicas evocadas e que caminham na estruturacdo para a compreensao
sobre um professor mediador, o qual, orienta e acompanha a aprendizagem, pautado nas
dimensBGes humana, técnica e critica. O olhar humano esta fundamentado pela dimensédo
interpessoal e o viés técnico revela-se a partir da didatica sob a dtica instrumental, mas que
ainda denota a preocupacdo com 0 processo de ensino-aprendizagem. Essas dimensdes
contribuem na compreensédo de um profissional preocupado com a sua formacéo, o qual apesar

de ndo reconhecer, evidencia atitudes de um professor mediador.

4.1.1.7 Romantico que segue a carreira familiar — cluster 7

O “Romantico que segue a carreira familiar” é o menor cluster, com apenas 9
licenciandos (3,55% do total da amostra). Esse agrupamento contempla trés licenciandos de
Educacdo Fisica, dois de Letras e de Ciéncias Bioldgicas, Historia, Fisica e Matematica, com

um representante. Os significantes elementares sdo apresentados no Quadro 26 que se segue:

Quadro 26 — Sintese dos significantes elementares do Cluster Romantico que segue a carreira familiar

QUESTAO SIGNIFICANTES ELEMENTARES %
Escolha licenciatura | E1 Influéncia familiar 55,5
G2 | Dominar habilidades de ensino 88,8
K2 | Estar em constante processo formativo 77,7

SeoEs J2 Sentir-se realizado profissionalmente, compreendendo a funcéo e impacto | 66,6

social da profisséo

Préticas bom
professor

Avaliacdo =

Contribuicdo da B5
Didatica

55,5

Auxilia na compreensdo da dimensao técnica do trabalho docente

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados de pesquisa.

O cluster “Romantico que segue a carreira familiar”, apesar de ser o menor, apresenta
dois pontos particulares que merecem ser destacados: nenhum significante possui relacdo direta
com a aprendizagem e/ou a avalia¢do e, a maioria (5 — 55,55%) concluiu os estudos da educacao

basica entre 1992 e 2011, permanecendo um periodo distante do contexto escolar/académico,
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ndo ingressando no curso de licenciatura na sequéncia do ensino médio, como os demais
participantes.

O dominio das habilidades de ensino (G2), particularmente evidenciada pelo grupo,
as questdes relacionadas a linguagem, dizem respeito tanto as relages com o ser e o sentir
como ao uso de habilidades sociais de comunica¢do demonstram a preocupacao desse grupo
com a dimensdo humana da profissdo, para fazer-se claro e ser entendido pelos discentes.
(CUNHA, 1996; DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2001; FARIAS et al., 2011). Além disso,
reconhecem a importancia do desenvolvimento profissional (K2) e do estudo ao longo da
carreira docente, como uma perspectiva de autoformacdo defendida por Vaillant e Garcia
(2012), o que demonstra ndo apenas a necessidade da ampliacdo dos saberes docentes como a
preocupacdo com a dimensdo ética da profissdo. (VAILLANT; GARCIA, 2012; TARDIF,
2010, RIOS, 2001; DAY, 1999).

Apesar desses agrupamento de futuros professores possuirem uma compreensao a
respeito da necessidade da formacao constante e da dimensdo humana e ética do seu trabalho,
denominamo-los de “romanticos” devido ao fato de que a realizacdo profissional (J2) esta
relacionada ao ideal da dedicagé&o e amar o que faz, romantizando a profissdo, por aproxima-la

das questdes vocacionais, como destacamos nas respostas a seguir:

Ter amor a profissao [...]. (Resposta da questdo 2, questionario inicial — L33)

Quando ele ama o que faz, a facilidade de passar o contetdo torna-se natural e atrativa
ao aluno. [...]. (Resposta da questdo 2, questionario inicial — L90)

Um professor seguro, dedicado, altruista e que tenha espirito de luta. Um bom
professor é aquele que ndo teme os desafios de sua carreira e sabe que tudo aquilo
gue produz e compartilhar tera um grande impacto na sua sociedade. (Resposta

da questdo 2, questionario inicial — L172)
A doxa pelo amor a profissao esta relacionada ao que Coménio (2011; COMENIUS,
2011) destacava a respeito de no século XVII o professor literalmente dar aulas por vontade e
paixao por ensinar. Nesse periodo, a docéncia ndo era reconhecida como profissao, entdo por
prazer a pessoa disponibilizava do seu tempo para dar a aula, o que atualmente é entendido
como o “fazer a aula” com os alunos. O amor pedagogico que Day (2004) apresenta ¢ o
relacionado ao viés humano, o qual, por ser uma profissdo realizada por e para pessoas necessita
de afetividade. O mesmo autor destaca uma caracteristica predominante nesse grupo: a
consciéncia vocacional da funcdo social de sua profissdo, conforme podemos observar na

resposta de L172. (RI10S, 2001; LEITE, 2018).
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A doxa sobre a profissdo foi construida para além do ambiente escolar, uma vez que,
os licenciandos destacam que a escolha pela profissdo advém do contato com familiares (E1)

que sdo professores, que para alguns é a Unica relacdo com a escolha pela licenciatura:

Incentivo familiar, incentivo de um professor e pela vontade de trabalhar com a
educacdo especial. (Resposta da questdo 1, questionario inicial — L33).

Minha irma é professora e eu desenvolvi um interesse a partir de observar as suas
experiéncias como professora. (Resposta da questdo 1, questionario inicial — L85).

Uma tia, que era professora e eu a ajudava. (Resposta da questdo 1, questionario
inicial — L89).

Motivagdo familiar e por experiéncia em ambiente escolar. (Resposta da questdo 1,
questionario inicial — L128).

Exemplos familiares. (Resposta da questéo 1, questionario inicial — L161).

Essa influéncia familiar contribuiu para a sua entrada no campo educacional, com
experiéncias e crencas além das emergentes do periodo como aluno, por encontrar esse
profissional em outros espagos sociais. Essa caracteristica, pode ter influéncia na compreenséo
da Didatica predominantemente sob o viés técnico (B5), como apontam as respostas abaixo:

Sim. Para construir uma dindmica de como ministrar uma aula. (Resposta da
questdo 5, questionario inicial — L161)

Sim, a didética da os recursos necessarios a formagéo de um bom professor, mas tudo
depende da maneira com que o professor leva isso para suas aulas. (Resposta da
questdo 5, questionario inicial — L128)

Sim, ensina como lidar com os alunos, saber dar uma aula de forma correta.
(Resposta da questdo 5, questionario inicial — L89)

‘CLARO’ porque j& pela primeira impressdo vou saber lidar com as situa¢des no
ambiente escolar. (Resposta da questdo 5, questionario inicial — L90)
Observamos nos excertos uma sobrevalorizacdo da dimenséo técnica da Didatica em
detrimento do aspecto politico, pouco evidente para os licenciandos, com o predominio da
inovacdo técnica. (OLIVEIRA; ANDRE, 1997; VEIGA, 2009).

4.1.1.8 Apaixonado pelo ensino e pela dimensdo humana — cluster 8

Composto por 22 licenciandos, o cluster relacionado ao “Apaixonado pelo ensino e
pela dimensao humana” possui participantes de quase todos os cursos, a exce¢do de Artes
Visuais e Geografia. No Quadro 27, destacamos os principais significantes que emergiam para

constituir esse agrupamento:
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Quadro 27 — Sintese dos significantes elementares do Cluster Apaixonado pelo ensino e pela dimensao humana

QUESTAO SIGNIFICANTES ELEMENTARES %

Escolha licenciatura | D1 | Possibilidade ou prazer em ensinar 68,1

Bom professor E2 | Respeitar e valorizar o aluno a partir das relagdes humanas estabelecidas 81,8

C3 | Compreender, respeitar e preocupa-se com as diferentes necessidades de 63,6
aprendizagem

IR F3 | Adotar estratégias de ensino que privilegiam desenvolvimento da 63,6

PTEifEsSaT criticidade e cidadania
B3 | Adotar estratégias metodoldgicas relacionadas a especificidade de sua area | 54,5
Avaliacdo A4 | Com uso de instrumento(s) avaliativo(s) 77,2
Contribuicdo da
Didatica )

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados de pesquisa.

Esse agrupamento revela compreensdes relacionadas ao professor mediador e ao
processo de ensino-aprendizagem, quando se preocupa em respeitar e valorizar o aluno (E2)
a partir da dimensdo interpessoal, e que englobam, nesse caso, o olhar para as realidade
contextual, além das habilidade sociais comunicativa e empatica — ser paciente, dialogar e ser
atencioso. O processo de ensino-aprendizagem € sistematizado com a adoc¢édo de diferentes
instrumentos avaliativos (A4) e a adocdo de estratégias metodoldgicas especificas (B3) e as
gerais diferenciadas (F3), as quais promovem a criatividade, reflexdo e a criticidade. Nesse
sentido, denominamo-los de professores preocupados com a “dimensdo humana” pela
preocupacao em ouvir, orientar a aprendizagem, adequando-se as necessidades e possibilidades,
as quais mobilizam ndo apenas o dialogo, mas a curiosidade epistemologica, oriunda do
desenvolvimento critico-reflexivo. Entdo, a compreensdo sobre o ensino estd relacionada a
abordagem sociocultural, a qual é ratificada pela preocupacdo ndo apenas com a funcédo social
docente, mas com o resultado dela, que nesse caso, é fortalecida pela relacdo de mediacao (na
relacdo pedagdgica) a partir da compreensdo, respeito e preocupacdo com as diferentes
necessidades de aprendizagem. (CUNHA, 1996; SAINT-ONGE, 2007; MIZUKAMI, 1986;
DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2001; FREIE, 2016, VEIGA, 2004, 2012b).

Deste contexto emerge a preocupacdo com a aprendizagem interativa, destacada por
Romanowski (2012) e que para tal, utilizando-se das estratégias de ensino, relaciona-se ao olhar
comeniano e de Meirieu (1998) sobre o despertar o interesse por aprender e a utilizacdo de
ferramentas como o esboco, operacionalizacdo, exploragéo e regulagem das aprendizagens.

No entanto, para além do olhar a respeito do ensino o grupo revela que a escolha pelo
curso esta fundamentada na paixao/prazer pelo ensino (D1), a qual possui relagdo com o seu

oficio, conforme algumas respostas, expressas a seguir:

Pela oportunidade de ajudar as pessoas a sempre buscarem mais conhecimentos,
e de certa forma, agradecer pelas oportunidades que tive em minha vida e levar
conhecimento a quem precisa. (Resposta da questdo 1, questionario inicial — L75).
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Primeira motivacdo foi ter alguns bons professores, e a segunda foi o gosto de
ensinar. (Resposta da questdo 1, questionario inicial — L81).

Sonho de consumo, pois tenho afinidade e facilidade em ensinar. (Resposta da
questdo 1, questionario inicial — L108).

O gosto pela area e pelo prazer de poder ensinar futuras geracdes. (Resposta da
questdo 1, questionario inicial — L139).

Poder transformar vidas, intervir para o melhor. (Resposta da questdo 1,
questionério inicial — L189).

Saber que de certa forma possa contribuir no ensino/ educagéo de pessoas, sentir que
0 que tenho, conhego, aprendi e possa aprender, ndo pode ser guardado sé para mim
e sim passar ao proximo, de alguma forma passei algo de bom ao préximo. (Resposta
da questdo 1, questionario inicial — L227).

Compreendemos que a doxa emergente desse cluster, apesar de um olhar amoroso e
de amor pedagdgico relaciona-se a funcdo social da docéncia, mas ndo a vocacdo. Tal
sistematica revela que a profissdo € um processo de desenvolvimento profissional, que se
fundamenta nas experiéncias e identificacdo com o oficio, mas que necessita de saberes da acao
pedagogica para a pratica do bom professor.

Esse cluster ndo apresenta nenhum significante harmdnico sobre a contribuicdo da
Didatica, porém, uma vez que ndo explicitam nenhum entendimento intrinsecamente
relacionado a um viés instrumental, inferimos que a partir do movimento sobre a mediagédo
docente — associado a dimensdo interpessoal, diferenciacdo nos processos metodoldgicos e
avaliativos — sua perspectiva direciona-se a perspectiva critica. (FARIAS et al., 2011;
PIMENTA, 2018).

4.1.1.9 Especialista-professor — cluster 9

No Cluster 9, foram agrupados individuos de todos os cursos a exce¢do da Historia.
Para os 23 licenciandos reunidos como de caracteristicas de um “Especialista-professor”,

destacamos os significantes do Quadro 28, a seguir:

Quadro 28 — Sintese dos significantes elementares do Cluster Especialista professor

QUESTAO SIGNIFICANTES ELEMENTARES %
Escolha licenciatura | B1 | Pela oferta da universidade ou possibilidade de trabalho/carreira 56,5
Bom professor G2 | Dominar habilidades de gnsino _ _ 78,2
B2 | Saber ensinar (e suas variantes epistemoldgicas) 56,5
" B3 | Adotar estratégias metodoldgicas relacionadas a especificidade de sua area | 69,5
Préticas bom : : = —
orofessor E3 | Articular o c_onheumento c_onstru_ldo ao cotldl_a_no 65,2
13 Despertar o interesse a partir da linguagem utilizada 52,1
Avaliacdo A4 | Com uso de instrumento(s) avaliativo(s) 73,9
Contribuicéo da
Didética i

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados de pesquisa.
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O bom professor aqui é compreendido, predominantemente, a partir da doxa de que
ele sabe ensinar (B2), despertando o interesse a partir da linguagem empregada (I13) e
articulando o conhecimento cientifico ao vivenciado (E3). Para isso, possui 0 dominio de
habilidades de ensino (G2), avalia com uso de diferentes instrumentos (A4) e utiliza das
estratégias metodoldgicas de sua area especifica (B3). Tal percepgdo, revela que apesar de
reconhecer a funcdo docente, a partir da mobilizacdo da dimensdo didatico-pedagogica, além
do uso de habilidades sociais e de ensino, sua acdo provém dos saberes disciplinares de
formacdo, uma vez que a preocupa¢do com o0 ensino possui fundamento com a didéatica
especifica e, ainda sua escolha pela docéncia ndo é fundamentada pela licenciatura.
(CUNHA, 1996; DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2001; TARDIF, 2010).

O “especialista-professor”, é um profissional em que a doxa € pautada em acgdes e
estratégias relacionadas ao ensino, porém, fundamentalmente na sua area especifica de
formacdo. Tal fato é ratificado tanto na prevaléncia por metodologias da didatica especifica,

quanto pela prépria escolha pelo curso, como destacamos a seguir:

Por ser meio periodo apenas. Na verdade, quero avangar para a pesquisa e tentar
bacharelado, é o que eu realmente gosto. (Resposta da questdo 1, questionario inicial
- L21).

Na verdade, desde o principio ndo quero ser professora, ndo vejo dando aula, mas
espero que ao longo do curso eu melhore meu ponto de vista, pois é uma profisséo
maravilhosa. (Resposta da questdo 1, questionério inicial — L32).

Em primeiro momento a tematica do curso, mas logo em seguida o interesse pela
parte de licenciatura foi apenas crescente. Acima de tudo construir uma auto
formacéo de qualidade. (Resposta da questdo 1, questionario inicial — L55).

Ser no periodo noturno e poder fazer bacharel em 2 anos. (Resposta da questao 1,
questionario inicial — L115).

O motivo principal foi por ser um curso noturno. A principio ndo tinha interesse
em lecionar, ap6s entrar no curso que pude conhecer e aprender a gostar do ‘lado
bom da coisa’. (Resposta da questdo 1, questionario inicial — L215).

Honestamente foi a falta de bacharelado em matematica. (Resposta da questdo 1,
questionario inicial — L226).

Ainda gue alguns relatem a escolha a partir da identificacdo com a area ou a influéncia
de bons professores, os participantes desse cluster evidenciam a escolha a partir do turno (ser
em periodo parcial ou noturno), ou pela tematica, mas particularmente pelo desinteresse por
ser professor ou pela falta de curso de bacharelado nessa area, na instituicdo, como revelam as
respostas de L215, L55, L32 e L226, respectivamente. Nesse sentido, apesar de considerarem
as préaticas e a compreensdo sobre o professor como estritamente relacionada aos saberes da
acdo pedagdgica, sdo antes de tudo especialistas em sua area, pelos fatores que os motivam a
cursar a licenciatura e a clareza sobre as estratégias metodolégicas como subsidiado nela,

essencialmente.
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4.1.1.10 Sonhador libertador - cluster 10

O Cluster 10 possui predominio de individuos das Ciéncias Humanas (28), de um total
de 41 licenciandos. A excec¢do dos cursos de Musica e Matematica, ha representantes dos
demais cursos. O Quadro a sequir, destaca os significantes elementares mais significativos

desse agrupamento:

Quadro 29 — Sintese dos significantes elementares do Cluster Sonhador Libertador

QUESTAO SIGNIFICANTES ELEMENTARES %

Escolha licenciatura Al | Pelo significado da docéncia 56
D1 | Possibilidade ou prazer em ensinar 31,7
B2 | Saber ensinar (e suas variantes epistemologicas) 65,8
12 Estimular a emancipacao do aluno 58,5
Bom professor G2 | Dominar habilidades de ensino 51,2
D2 | Observar e preocupar-se com a aprendizagem 36,5
E2 | Respeitar e valorizar o aluno a partir das relagbes humanas estabelecidas 34,1
Préticas bom F3 | Adotar estratégias de ensino que privilegiam desenvolvimento da 85,3

professor criticidade e cidadania

Avaliagio A4 | Com uso de instrumento(s) avaliativo(s) 51,2
D4 | Atividade-meio que considera o contexto da turma 46,3

Contribuicéo da A5 | A formacdo de um bom professor 39
Didética B5 | Auxilia na compreenséao da dimenséo técnica do trabalho docente 31,7

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados de pesquisa.

Optamos pela denominagdo “sonhador libertador” por esse cluster possuir duas
caracteristicas que em nenhum momento sobressairam-se nos demais: a escolha pela docéncia
por conta de seu significado e a perspectiva de que o bom professor contribui para a
emancipacao do aluno e, em referéncia a abordagem freireana a qual visava justamente a isso,
entendemos justa essa denominagéo. (SAVIANI, 2012).

Com relacdo a nocgdo e praticas do bom professor, além de saber ensinar (B2), é o
agente que utiliza das habilidades de ensino (G2), como também utiliza das dimensdes
interpessoal e didatico-pedagdgica. A primeira é evidenciada pelo respeito e valorizacdo do
aluno a partir das relagcbes humanas e, portanto, sociais e afetivas. A dimensao didatico-
pedagdgica do viés sociocultural/libertador funda-se na utilizacdo de estratégias de ensino que
contribuem para o desenvolvimento da criticidade e cidadania (F3), as quais colaboram para
a emancipacdo dos sujeitos (I2) e refletem a observancia e preocupacdo com a
aprendizagem, a qual, desse modo, deve ser interativa e, fundada na exploracao e regulagem
dessa. Colabora com essa perspectiva: a articulacdo a esse paradigma inovador, a concepcao da
avaliacdo pautada em diferentes instrumentos avaliativos (A4) e como uma atividade processual
que deve considerar o contexto. (BEHRENS; PEREIRA, 2011; DEL PRETTE; DEL PRETTE,
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2001; CUNHA, 1996, LEITE, 2018; MIZUKAMI, 1986; ROMANOWSKI, 2012; MEIRIEU,

1998).

Tais nogOes sobre 0 bom professor revelam a 6tica mediadora de ensino. Entretanto,

ainda que compreenda a necessidade da mediacdo no viés libertador, esse agrupamento é

sonhador pela razéo da escolha pela docéncia, a qual envolve o seu significado (Al) —enquanto

identificacdo com a profissdo ou um sonho desde crianca para realizacdo pessoal — e 0 prazer

por ensinar (D1):

Sempre gostei da profissdo, além de querer tornar a ciéncia mais legal, sem ‘cépias’
do livro. (Resposta da questdo 1, questionario inicial — L16).

Sempre achei divertido e prazeroso ensinar alguma coisa a qualquer pessoa.
Amava a Biologia e resolvi juntar as duas coisas, sempre foi minha primeira e Unica
opcao de vida. (Resposta da questdo 1, questionario inicial — L23).

Admiro muito a profissao de ser professor, acho que € uma das mais importantes
se ndo a mais. E a base para uma boa educacdo e assim para um mundo melhor.
(Resposta da questéo 1, questionario inicial — L118).

Acho que esta profissdo tem o poder de mudar a vida das pessoas para melhor,
dando mais conhecimentos e assim mais oportunidades. (Resposta da questdo 1,
questionario inicial — L136).

A meta de ensinar, com seus desafios e a vontade de ajudar o préximo a crescer ou
enriquecer seus conhecimentos, aprendendo mutuamente. (Resposta da questdo 1,
questionério inicial — L169).

Vi que possuia potencial e paixao por ensinar/ ajudar quando auxiliava uma colega
surda que ndo tinha intérprete. (Resposta da questéo 1, questionario inicial — L178).

Amor pelo ato de ensinar e também pela Geografia, entendendo que ele faz parte
do nosso desenvolvimento sendo necessaria em sala de aula. (Resposta da questdo 1,
questiondrio inicial — L236).

Pela vontade de provocar nas futuras geracfes o desejo do saber, pela sede de
mudanca e a simples paixao pela profissdo. (Resposta da questdo 1, questionario
inicial — L239).

A importancia da educacdo em nossa sociedade; a luta por uma transformacéo
através da educagdo; a caréncia causada pelo menosprezo dos governantes que deve
ser entendida através do despertar de um conhecimento critico nos cidadaos.
(Resposta da questdo 1, questionario inicial — L240).

As respostas descritas, além de ratificar a no¢éo de que a escolha pelo curso foi a partir

de uma identificacdo pessoal pela docéncia ou particularmente pelo ato de ensinar, também

fazem, fundamentado na 6tica freireana uma dentncia e um andncio de sua escolha: L118, L136

e L240 denunciam o descaso pela educacéo e anunciam que adentram ao campo para colaborar

na luta pela emancipacéo dos sujeitos e consciéncia critica.

Com relacdo as possiveis contribui¢des da disciplina de Didatica, a perspectiva desses

licenciandos € de que ela é um subsidio para a dimenséo técnica de como agir em sala de aula

(B5) além de ser uma caracteristica do bom professor (A5):

Sim. Para que um professor se torne um melhor profissional e saia da ‘mesmice’.
(Resposta da questdo 5, questionario inicial — L16).
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Sim, para aprimorar sua fala e atitude dentro da sala de aula. Para organizar melhor
seus contetidos do tempo previsto. (Resposta da questdo 5, questionario inicial —
L137).

Sim. Porque ela é extremamente necesséria para sua atuagdo dentro da sala de aula
e contribuird muito para formacao do seu perfil e como ele sera percebido pelos seus
alunos. (Resposta da questdo 5, questionario inicial — L140).

Sim, pois através dela os professores aprendem maneiras eficazes de se expressar e
como se portar em sala. (Resposta da questdo 5, questionario inicial — L205).

Com certeza, pois a Didatica influi muito na sala, principal ‘arma’ do professor.
(Resposta da questao 5, questionario inicial — L239).

A didatica contribui sim para a formagado de um bom professor, por dard a eficiéncia
no processo de comunicagao entre professor e aluno. Além disso, trara clareza e
desenvoltura ao professor e seus métodos. (Resposta da questdo 5, questionario inicial
—L240).

Sim. Aprender ndo s6 os conhecimentos que 0 nomeiam um professor, mas como ser,
agir e se relacionar como tal dentro de uma sala de aula o faz um bom professor.
(Resposta da questdo 5, questionario inicial — L248).

Sim, pois ela vem com um objetivo de fazer com que o docente esteja mais preparado
e capacitado para o0 ambiente escolar. (Resposta da questdo 5, questionario inicial —
L249).

As assertivas acima, apesar de prioritariamente concentrarem-se sob o aspecto
puramente instrumental da Didatica — relacionado a adequacdo ao tempo, metodologias e
relacdo professor-aluno, no sentido de passo a passos para bem fazé-los — destaca a crenca de
que ela é essencial para os saberes da acdo pedagogica. Quando L248 destaca que a Didatica
contribui para o ser, agir e se relacionar, inconscientemente apresenta uma das dimensdes que
Cunha descreve: a relacdo entre o ser e 0 sentir, 0 que revela a necessidade da afetividade para
0 bom professor. Possivelmente, quando L239 menciona que ela é uma arma para o professor,
inferimos que seja por conta das habilidade de ensino, o despertar o interesse para o
conhecimento, porém nos questionamos: E se a Didatica fosse a “arma” para consolidar enfim,
0 pedagogia libertadora, superando as batalhas entre as abordagens que tanto confundem a

formag&o do individuo?

4.1.1.11 Cluster geral

A metodologia apresentada no capitulo anterior (se¢do 3.3.2 — Andlise de Cluster)
detalhou a organizacdo dos Clusters. Utilizamos, naquele momento, esse agrupamento de
licenciandos para descrevé-la, entdo optamos por ndo os apresentar novamente, para ndo se
tornar repetitivo. Anteriormente, descrevemos cada um dos agrupamentos formados, sendo que,
nos dez clusters estdo as singularidades que aproximaram o0s sujeitos. Nessa secdo nos

dedicaremos a apresentar a sintese geral sobre os significantes predominantes no todo. A linha
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de corte de presenca no cluster geral foi de 25%, para evidenciar as respostas predominantes,
considerando o nimero total de participantes.

Uma vez que todos esses significantes ja foram apontados e descritos nos clusters
especificos, faremos a mencdo sem apresentar exemplos de respostas dos licenciandos. O
cluster geral apresenta os significantes elementares prioritariamente comuns aos participantes

e estdo descritos no Quadro 30:

Quadro 30 — Sintese dos significantes elementares do Cluster Geral

QUESTAO SIGNIFICANTES ELEMENTARES %

Escolha Gl | (Despertar a) afinidade com a &rea 41,1
licenciatura Al | Pelo significado da docéncia 26
E2 | Respeitar e valorizar o aluno a partir das relacbes humanas estabelecidas 58,8
G2 | Dominar habilidades de ensino 51,3
Bom professor B2 | Saber ensinar (e suas variantes epistemoldgicas) 39,9
K2 | Estar em constante processo formativo 33,9
D2 | Observar e preocupar-se com a aprendizagem 29,6
F3 | Adotar estratégias de ensino que privilegiam desenvolvimento da 48,6
criticidade e cidadania

H3 | Valorizar a dimensdo interpessoal 33,2

TGS B C3 | Compreender, respeitar e preocupa-se com as diferentes necessidades de 32

professor .
aprendizagem
A3 | Ser um profissional comprometido e em constante formacéao 29,6
B3 | Adotar estratégias metodoldgicas relacionadas a especificidade de sua area | 26,3
A4 | Com uso de instrumento(s) avaliativo(s) 60
Avaliagio D4 | Atividade-meio que considera o contexto da turma 31,6
C4 | Um momento ético e planejado para analise do desenvolvimento do 26,4
processo de ensino-aprendizagem
R 15 Ampliar compreenses sobre possibilidades metodolégicas e avaliativas 29,6
Contribuicéo da F 50.d b r 52
Didatica A5 | A ormagdo de um bom professor _ 5,
B5 | Auxilia na compreensdo da dimenséo técnica do trabalho docente 25,2

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados de pesquisa.

Ainda que, como vimos, a escolha pela docéncia possa ser influenciada pela familia,
pelo turno do curso, possibilidade de ampliacdo de mercado de trabalho e/ou relacdo com os
professores da formacdao basica, a licenciatura € o curso que possui ligacdo com a afinidade
com a area e também o significado da docéncia.

N&o se trata de vocacao, mas o significado que perpassa a docéncia € a identificagédo
com a profissdo e com uma area em particular, a qual possui o precedente do sonho de crianca,
mas uma influéncia de um olhar transformador. Tal percepcdo é fundamentada pela
compreensdo sobre o bom professor e, ainda que a compreensao sobre saber ensinar esteja
dispersa entre passar, repassar, transmitir (e outras variantes) conhecimento, ela pode estar
associada a triplice relacdo que compde a Didatica, como a interse¢do entre o conteldo,

metodologia e objetivo como subsidios para o desenvolvimento da acdo docente. Além de saber
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ensinar, esse profissional utiliza de instrumento(s) avaliativo(s) no processo de ensino-
aprendizagem, entendendo a avaliacdo como uma atividade-meio qual deve ser um momento
ético e planejado, assim como o ensino.

Saber ensinar, na doxa evidenciada no grupo, pode ter intima relagdo com os aspectos
didatico-pedagogicos, uma vez que o bom professor domina as habilidades de ensino e adota
estratégias de ensino, tanto as especificas de sua area, como também que contribuem para o
desenvolvimento da formacdo humana e critica, considerando as diferentes necessidades de
aprendizagem. Ha consenso também com relacéo & necessidade da dimenséo interpessoal, ndo
apenas a sua valorizagdo, mas o respeito e consideracdo do aluno tendo por referéncia as
relacdes humanas estabelecidas.

O consenso a respeito de uma agdo docente que ndo apenas preocupa-se com 0 ensino,
mas com a aprendizagem, e com uma pratica que toma como suporte as relacbes humanas,
demonstra que ha uma supera¢do do entendimento ndo-critico da educacdo, ainda que esses nao
exercam a profissdo. Esses licenciandos frisam ainda a importancia do comprometimento com
a profissdo, também refletido na sua escolha pela profissdo, e, portanto, com o
desenvolvimento profissional docente, expresso na constante atualizagdo, aprofundamento
ultrapassando nocdes de que a formacdo inicial de professores seria suficiente, mas apenas o
ponto de partida da carreira.

Quanto aos saberes mobilizados na doxa evidenciada no cluster geral, ha uma
predominancia sobre os disciplinares e os da agio pedagogica. A respeito dos saberes da
tradicdo pedagogica, estdo relacionados ao “saber dar aulas” ou o saber ensinar, que engloba a
representacdo individual de cada um sobre essa acdo e, que nesse grupo foi agrupada por
envolver variantes epistemologicas (saber ensinar, explicar, mediar, transmitir (re)passar,
construir e compartilhar o conhecimento) e que por ndo terem sido detalhadas pelos
licenciandos ndo ha como afirmar que seriam uma percepcdo consciente sobre a terminologia
utilizada.

Sobre a influéncia familiar na escolha pela docéncia, ainda que mais de 50% tenha
relatado possuir algum familiar proximo que é professor, essa caracteristica demonstrou-se
saliente apenas no cluster “Romantico que segue a carreira familiar”. Em clusters como o
“mediador altruista” e o “mediador-profissional que busca o sucesso do trabalho” essa
caracteristica é superior a 50% (60% e 69% respectivamente) apontada (no perfil pessoal), mas
ndo é mencionada como sendo uma influéncia para a escolha da profissdo. O mesmo ocorre nos
clusters “mediador ambicioso”, “mediador por referéncias” “desbravador de sua area

especifica”, “apaixonado pelo ensino e pela dimensdao humana”, “especialista-professor” e
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“sonhador libertador”, em torno de 50%. Apenas no cluster “profissional humano e técnico
rumo a mediag@o” ¢ que a maioria (64%) ndo possui familiares professores.

Essa caracteristica revela que, ao contrario de outros campos, na docéncia a influéncia
familiar, no contexto apresentado, ndo é um fator significativo ou consciente para a entrada
no campo educacional. Ela pode estar implicada nos demais significantes descritos, mas por
ndo estar explicita consideramos que nao é parte do capital desses licenciandos e nem uma
estratégia utilizada para a profissdo, mas muito mais, resultado da influéncia desses no cotidiano
do campo, nas préticas observadas ao longo da educacdo basica.

Com relacéo a Didética, a totalidade dos participantes evidenciou que a pesquisa que
ela contribui no processo formativo, de modo instrumental/técnico, como que um requisito para
0 bom professor. Essa perspectiva relaciona-se a popular no¢do denominada “ter didatica”. Essa
denominacdo, € uma das crengas que permeiam esse campo, como se fosse apenas uma questao
de ter ou ndo, como dom, arte ou processo aquisitivo de procedimentos prontos. As
compreensdes sobre a Didatica e o ensinar, funcdo social da docéncia, em que 0 ensino é o
objeto de estudo desse campo serdo aprofundados na proxima secdo, a qual apresenta a Anélise

de Grafos oriundos dos conceitos representativos evocados pelos participantes.

4.1.2 A Didatica Ddxica emergente da Analise de Grafos

A questdo que originou o corpus de termos para os grafos, solicitava que 0s
licenciandos mencionassem as cinco primeiras palavras ou expressdes que melhor definiam,
em sua opinido, o0s conceitos de Didatica e ensinar. Utilizando dos pressupostos da Analise
Textual Discursiva, elas foram analisadas linguisticamente (e por contexto, quando esse remetia
a uma ou mais possibilidades semanticas e epistemoldgicas) e categorizadas conforme
detalhado no Apéndice D.

Ap0s o processo de tabulacdo, os dados foram organizados e processados no software
Mathematica® que gerou os grafos totais, as arvores maximas e 0s tetraedros mais
significativos que permitem a articulagdo dos principais conceitos evocados na compreensao
dos participantes. Na Tabela 3, a seguir, apresentamos 0s quadrantes das representacdes sobre

didatica que originaram os grafos que discutiremos na sequéncia:
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Tabela 3 — Quadrantes das unidades de significado principais sobre a palavra Didatica (questionario inicial)

Elementos centrais — 1° quadrante Elementos intermediarios — 2° quadrante
Unidade de significado f>15 OME <3 | Unidade de significado f>15 OME>3
Campo de conhecimento 37.94 2.6 Aprendizagem docente 27.66 3.0
Método de ensino 30.03 25 Dimenséo interpessoal 16.99 3.3
Atuacdo docente 28.06 29 Sujeitos do ensino 16.99 3.0
Viés comeniano 24.11 2.3. Valores da docéncia 16.2 3.0
Desenvolvimento profissional 22.92 2.8
docente
Planejamento 22.13 1.9
Aprendizagem 20.55 2.7
Elementos intermedidrios — 3° quadrante Elementos periféricos — 4° quadrante
Unidade de significado f<15 OME >3 | Unidade de significado f<15 OME=>3
Linguagem 14.62 2.9 Estratégias especificas 1343 34
Criticidade 8.3 2.7 Instrumental 12.64 3.2
Aluno ativo 8.3 2.6 Escola 12.25 34
Despertar dons 7.11 2.8 Gestdo da matéria 11.06 3.4
Ensino como transmisséo 5.92 2.8 Habilidades sociais 10.27 3.1
Necesséria 5.53 2.7 Saberes docentes 9.09 3.1
Dominio do contetdo 5.53 2.7 Gestéo da classe 869 3.0
Acdo didatica 8.69 3.7
Clima da aula 7.9 3.5
Processo didatico 6.71 3.9
Ensino como mediacdo 592 31
Conteudo-forma 513 3.3

Fonte: Tabela gerada pelo software Mathematica® a partir dos dados de pesquisa.

No Quadro 31 destacamos expressdes associadas as unidades de significado

predominantes da estrutura (o0 quadro completo encontra-se no Apéndice D), conforme pode-

se observar nas figuras 14 e 15 que se seguem:

Quadro 31 — Unidades centrais sobre Didatica — questionario inicial

DIDATICA — UNIDADES CENTRAIS NOS GRAFOS DO QUESTIONARIO INICIAL

U_md_agies de Exemplos de palavras ou expressdes que fazem parte dessa unidade
significado
Viés comeniano | Ensino; arte; arte de ensinar; dominar a arte;
Método de Metoojo!ogia; mé_todos; método; técnjca; técnicas de ensino; formas; maneira de ensi.nar;
ensino estratégia de ensino; como devo ensinar; forma de dar aula; modelo; manual; maneiras;

variedade; caminhos; proposta.

Desenvolvimento
profissional
docente

Atualizado; atualizar; profisséo; profissionalismo; ser professor; crescimento profissional;
formacdo; magistério; licenciatura; docéncia; evolucédo; qualificacdo; carreira; lecionar;
capacitacdo; sempre melhorar; desempenho; presenca; continuidade; bom profissional;
bom desempenho; atualidade; obrigatorio; integrar; sabedoria; percepcdo; impressao;
eXecucao.

Aprendizagem
docente

Aprender a aprender com todos; aprender a ensinar; aprender lecionar; aprendizado; refletir
sobre o que é ser educador; compreender; compreensdo; exercicio; organizacdo de
pensamentos; reflexdo; melhorar a nossa percepcao; préaticas; aplicacdo; aperfeicoamento;
construcdo; desenvolver; desenvolvimento; experiéncia; experimentagdo; facilitadora;
gradual; praticar; gramatica; ideias; facilidade; gostar; pratica; tentar; aprender a aprender.

Campo de
conhecimento

Ciéncia Pedagdgica; conhecimento teorico; disciplina; educagdo; educacional; teoria;
matéria; ramo da ciéncia pedagdgica; pedagogia; universidade; ciéncia; informac&o;
conceito; conceitual; aspecto historico; amplo; topicos; tedricas; moderno.

Atuacdo docente

Ferramenta docente; organizar ferramentas; dar aula; saber dar aula; saber ensinar; ensinar;
conducdo; fungbes do ensino; ensino agradavel; facilidade ao ensinar; atividade; referéncia;
referéncia para o(a) professor(a); sempre utilizar; diferenca; diferencial; direcionar; base;
bussola; esséncia; resultado; auxiliar; estrutura; ajuda; gosto.

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados de pesquisa.
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Dos quadrantes das representagdes evidenciamos na figura 14 os tetraedros mais

significativos gerados pelo conjunto de palavras sobre a didatica:

Figura 14 — Arvore méaxima complementada pelos trés tetraedros mais significantes sobre Didatica no
questionario inicial
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Fonte: Imagem gerada no software Mathematica® a partir dos dados de pesquisa.

A figura acima, destaca no centro os tetraedros mais significativos da estrutura, as
unidades de significado emergentes das crencas dos licenciandos. Esses tetraedros sdo
formados pelos seguintes vértices: aprendizagem docente, campo de conhecimento, método de
ensino, viés comeniano, atuacao docente e desenvolvimento profissional docente. Na préxima
imagem, representamos os tetraedros com os pares de coocorréncias mais significativos sobre

a doxa inicial relacionada a Didatica:
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Figura 15 — Os trés tetraedros mais significativos da Representacdo Social sobre Didéatica (questionario inicial)

Viés Comeniano Atuagio

Tetraedro 1 Tetraedro 2 Docente

Método de
Ensino

' Aprendizagem

Docente Método de .
Ensino Aprendizagem

. Daocente

Campo do i C "‘ml?"' do
Conhecimento Conhecimento

Desenvolvimento

Tetraedro 3 Profissional Docente

Método de /

Ensino Aprendizagem

Docente

Campo do
Conhecimento

Fonte: Elaborado pela autora.

Os trés tetraedros, enquanto conjuntos de significagdes, foram construidos a partir dos
vértices de maior evocacao:
e Tetraedro 1: campo de conhecimento, aprendizagem docente, método de
ensino e viés comeniano, de peso 23,1667.
e Tetraedro 2: campo de conhecimento, aprendizagem docente e método de
ensino e atuacgao docente, possui peso de 23.
e Tetraedro 3: campo de conhecimento, aprendizagem docente e método de
ensino e desenvolvimento profissional docente, com peso respectivo de 20,83.
No primeiro tetraedro, as unidades de significado ratificam a origem e o
entendimento de que a Didatica é um campo de conhecimento como ja revelaram os estudos de
Oliveira (1997). Além disso, particularmente o viés comeninano, apresenta uma compreensao
sobre o campo prioritariamente instrumental e com enfoque metodoldgico da triplice relacéo
que compde a Didatica (o que, como e para que ensinar), em sua esséncia. Essa base estrutura
uma percepc¢do sobre a disciplina que se relaciona principalmente a arte de ensinar comeniana.
Tal arte, refere-se ao dominio de um conjunto de técnicas, habilidades e estratégias as quais sao

desenvolvidas e aprimoradas ao longo do processo de aprendizagem docente. A aprendizagem
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docente sob a ética do viés comeniano esta relacionada a arte de ensinar. (VEIGA, 1989, 2004;
CANDAU, 1988; GASPARIN, 1994; PIMENTA, 2018).

Bourdiesianamente, esse tetraedro representa que a Didatica ¢, um campo de
conhecimento e dele emergem atitudes, praticas e compreensdes que se consolidam no método
de ensino, o qual possui estreita relagdo com o viés comeniano. O processo de aprendizagem
docente aprimora doxas e crencas, a fim de estruturar um habitus que tem inicio durante a
formacao inicial, ainda que “ideal” por estar distante do espago escolar. Assim, nesse primeiro
tetraedro, a Didatica fundamenta o olhar inicial sobre o processo de ensino-aprendizagem e o
contexto escolar, para depois, adentrar a esse espaco como agente do campo. (BOURDIEU;
EAGLETON, 1996; THIRY-CHERQUES, 2006).

Enquanto no tetraedro 1, a nocdo predominante era de um campo com ideal
comeninano, no tetraedro 2, esse campo tem forte relacdo com a atuacdo docente. Desse modo,
ainda que seja um campo de conhecimento e estruture o processo de aprendizagem docente
sobre o contexto escolar com relacdo ao método de ensino utilizado, sua finalidade esta
intrinsecamente relacionada a acdo docente. Assim, a Didatica teria uma funcao instrumental
e assistencialista para o aprimoramento dos saberes da acdo pedagdgica de Gauthier et al.
(1998). Tal funcdo é fortalecida por esse vértice quando observamos que o corpus de expressdes
contempla termos como ferramenta docente, dar aula e facilidade ao ensinar. 1sso porque,
essencialmente a unidade de significado “método de ensino” esta articulada a triplice relacao
que constitui a Didatica (objetivo, conteudo e metodologia) e que é adaptavel a leitura de mundo
atual.

Finalmente, o terceiro tetraedro, representa assim como as anteriores que 0S
licenciandos reconhecem que a Didatica € um campo de conhecimento, que auxilia no
processo de aprendizagem docente, sistematizado pela (res)significacdo da doxa e
estruturagdo, incorporacgao e sistematizacdo do fazer no campo educacional, pautado pelo
método de ensino e que corrobora para com o desenvolvimento profissional docente. Assim,
a Didética contribui para o processo de aprimoramento e atualiza¢do ao logo da carreira, ao que
tudo indica, subsidiando a significacdo das compreensGes sobre o campo educacional, no
sentido da leitura de mundo necesséria a sociedade. Ela ndo seria apenas e essencialmente sua
dimensdo instrumental, mas o processo de reflex&o sobre a agdo docente, contribuindo em todas
as frentes dos saberes docentes, desde os da acdo pedagogica, até os do conhecimento,
pedagdgicos e da experiéncia, com a reflexdo dos processos incorporados. IMBERNON, 2011;
BEHRENS, 2011; BOURDIEU, 1983, 2008; THIRY-CHERQUES, 2006; PIMENTA, 2012,
2018).
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Em linhas gerais, da analise dos grafos sobre a Didatica, observa-se que a doxa sobre
0 campo educacional ela estd fortemente ligada aos aspectos instrumentais e relacionados a
dimensao do “como ensinar”, mas destacam ainda que ela auxilia na aprendizagem docente e
em seu processo formativo ao longo da carreira. Ela denota uma percepcgao que ja é superada
no campo da Didatica, em que esse enfoque remonta a segunda metade do século XX,
ratificando, assim como nos clusters, a influéncia do processo historico de um campo e suas
implicacdes na sua concepc¢ao atual.

Considerando o peso total dos tetraedros, inferimos que para 0 grupo emergem oS
qualificantes da Didatica a partir da expressdo instrumental (tetraedro 1), da acdo prética
(tetraedro 2) e para a leitura constante do mundo com o desenvolvimento profissional docente
(tetraedro 3). O tetraedro 3 exprime indicios de uma influéncia técnico-reflexiva desse campo
no desenvolvimento profissional docente, revelando uma estruturagcdo dos saberes docentes
pautada na reflexdo sobre o método de ensino e o proprio processo de ser e tornar-se professor
com o aprimoramento profissional. (CANDAU, 1988; VEIGA, 1989; IMBERNON, 2011;
TARDIF, 2010).

Com relacdo as representacdes iniciais sobre ensinar, as representacdes foram

organizadas pelo software, conforme a Tabela 4:

Tabela 4 — Quadrantes das unidades de significado principais sobre o conceito de ensinar (questionario inicial)

Elementos centrais — 1° quadrante Elementos intermedidrios — 2° quadrante
Unidades de significado f>15  OME <3 | Unidades de significado f>15 OME>3
Concepcdao ndo-critica 40.31 2.1 Valores da docéncia 29.24 3.0
Dominio do conhecimento 35.96 2.6 Gestdo da matéria 28.06 3.1
Vocagdo 28.45 2.7 Dimensdo interpessoal 27.27 3.2
Concepgdo critica 26.08 2.3 Aprendizagem docente 19.76 35
Sujeitos 20.55 2.8 Desenvolvimento
Aprendizagem 19.76 2.5 profissional docente 15.01 3.1
Elementos intermedidrios — 3° quadrante Elementos periféricos — 4° quadrante
Unidades de significado f<15 OME >3 | Unidades de significado f<15 OME=>3
Linguagem 11.06 2.4 Dependente do método 12.64 3.0
Necessidade 9.88 2.6 Acéo docente 11.85 3.2
Planejamento 9.48 2.8 Processo didatico 11.06 3.9
Estabelecer relagdo com o 6.71 2.9 RelacBes com o espago 8.3 3.0
contetdo escolar 7.5 29
Contetdo-forma 5.13 2.9 Epistemologia do ensino 7.5 3.2

Clima da aula 6.32 3.6

Habilidades sociais e de

ensino

Fonte: Quadro gerado pelo software Mathematica® a partir dos dados de pesquisa.

Esses dados foram cruzados e, deles apresentamos o grafo com todos os pares de

coocorréncia sobre ensinar. Com relacdo as expressdes relacionadas a compreensao inicial
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sobre ensinar, destacamos inicialmente o grafo e os tetraedros mais significativos da estrutura

gerados pelo software Mathematica®, expressa na figura 16:

Figura 16 — Arvore méaxima complementada pelos trés tetraedros mais significantes sobre ensinar no
questionario inicial
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Fonte: Imagem gerada pelo software Mathematica® a partir dos dados de pesquisa.

Os vértices mais significativos (que ligam as arestas mais densas), decorrentes das
principais palavras e expressdes destacadas pelos licenciandos sdo: vocacdo, valores da
docéncia, dominio do conhecimento, concepg¢do ndo-critica, dimenséao interpessoal. O Quadro
32 a sequir (descrito em sua totalidade no Apéndice D), evidencia as palavras e expressoes

relacionadas a essas unidades de significado predominantes:
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Quadro 32 — Unidades centrais sobre ensinar — questionario inicial

ENSINAR — UNIDADES CENTRAIS NOS GRAFOS DO QUESTIONARIO INICIAL

Unidade de significado Exemplos de palavras ou expressdes que fazem parte dessa unidade
Vocagdo Doar; vocagdo; amor; dedicacdo; disposicao; capacidade; doacdo; amar; amar
o0 que faz; dom; paixdo; jeito; natural; ter amor a profissao; entrega; prazer;
dedicar-se ao outro; méagico; talento; lindo
Valores da docéncia Agir como amigo; ajudar; alegre; comprometimento; compromisso;
confianca; dar exemplo; dedicar; empenho; esforco; foco; forca; gentileza;
gostar; gratidao; igualdade; imparcial; justica; mudar de opinido; ndo exigir
concordancia absoluta; ndo ter preguiga; orgulho; perseverar; principios;
recompensas; reconhecimento; responsabilidade; saber explicar; satisfacdo;
seguranga; sensibilidade; ter vontade de ensinar; valores; vontade de ensinar;
disponibilidade; querer; cultivar; determinacéo; lapidar; persistir; gostar de
ensinar; gosto pela area; compaixao
Concepcdao ndo-critica Passar conhecimento; passagem ; passar informac&o; repassar; repassar 0
conteudo; instruir; instrucdo; transferéncia; transferir; transferir
conhecimento; transmissdo; transmisséo de conhecimentos; transmitir;
transmitir conhecimento; disciplinar; informacéo; informar; repeticéo;
reproduzir; repetir; solidariedade (o aluno se dispbe a aprender e o professor a
ensinar); treino; divulgar; apresentagdo; apresentar conhecimento; doutrinar;
coagir; fornecer; autoridade; poder; interpretar um assunto e reproduzir;
repassar o conhecimento; apresentar o conteido; transmitir um certo
conhecimento; transferéncia; presentear; moldar; emanar conhecimento;
superior; apresentar; passar a diante; transpassar; absorver
Dominio do conhecimento Conhecimento; disciplina; educagdo; matérias; saber; teoria; universidade;
referéncias; conteldo; didatica; dominio; ler; leitura; conceitos; assunto;
convicgdo; histdria; conhecimento dos assuntos; entendimento
Dimensao interpessoal Corrigir; entender; interacdo; interagir; ouvir; paciéncia; relacionamento
mUtuo; aprender a ter paciéncia; atencdo; carinho; ser atencioso; ser
compreensivel; apoiar; criticas; respeitar; respeito; ensinamentos pessoais;
humano; aberto para ouvir; atender
Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados de pesquisa.

Essas unidades, que no software sdo representados como Vértices, estruturam a
representacdo predominantes para o grupo de participantes. Elas foram organizadas nos
seguintes tetraedros (representados graficamente na figura 17):

e Tetraedro 1: vocacdo, valores da docéncia, dominio do conhecimento e
dimensao interpessoal, com peso 27,0.

e Tetraedro 2: concepcdo ndo-critica, dominio do conhecimento, vocacdo e
valores da docéncia, cujo peso € de 24,5.

e Tetraedro 3: concepgdo ndo-critica, dominio do conhecimento, dimenséao

interpessoal e vocacdo, cujo peso médio foi de 24,1667.
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Figura 17 — Os trés tetraedros mais significativos da Representacdo Social sobre ensinar (questionério inicial)
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Fonte: Elaborado pela autora.

Ainda que parte das unidades de significado desses tetraedros remeta a nocdo de um
paradigma inovador de compreensdo sobre o ensino, nos casos em que os licenciandos
associaram sua compreensao a perspectiva critica (com o uso de habilidades sociais e de ensino,
fundamentada no processo didatico e consolidacdo da aprendizagem, a preocupacdo com a
gestdo da matéria, o clima da aula, a linguagem e as relagdes com o espaco escolar, bem como
uma acdo docente pautada em saberes e no desenvolvimento profissional docente), a
compreensdo predominante revela o contrario. (BEHRENS, 2011; CUNHA, 1996; DEL
PRETTE; DEL PRETTE, 2001; GAUTHIER et al., 1996; IMBERNON, 2011).

Apenas uma unidade de significado (dimens&o interpessoal) revela a superagdo das
crencas relacionadas a vocagdo ou a um paradigma tradicional de formacéo. No tetraedro 1,
verificamos que ha uma doxa que a acdo de ensinar é vocacional, a qual conta com o dominio
do conhecimento e necessita de valores da docéncia e dos aspectos relacionados a dimensao
interpessoal da relacdo entre os sujeitos do processo de ensino, corroborando com
multidimensionalidade da profissé&o.



149

Com relagéo aos pares dominio de conhecimento e vocagédo, observamos o fundamento
nas ideias comenianas de que na origem do ensino publico, o professor “dava” sua aula
graciosamente como divisdo com os demais de um dom. O dominio do conhecimento é uma
unidade de significado que esteve presente em algumas pesquisas do estado da arte, porém,
consideramo-lo insuficiente para a acdo de ensinar considerando a triplice relacdo didatica e os
sujeitos do processo de ensino. Tal unidade para os licenciandos é necessaria, mas nao
suficiente pois, tem relacdo direta com a dimensdo interpessoal. (GASPARIN, 1994;
COMENIUS, 2011; PIMENTA, 2018; MEIRIEU, 1998; VEIGA, 2004; LEITE, 2018; DAY,
1999).

A dimensdo interpessoal, representa a crenca inconsciente da necessidade de um
ensinar mediador, porém pautado em acdes especificas do professor, mas que incluem o aluno
e consideram-no um sujeito desse processo. Ela ratifica ainda os estudos do estado da arte, as
compreensoes tedricas de Cunha (1996) e Névoa (2009a, 2017) e uma aprendizagem interativa
(ROMANOWSKI, 2012), cuja centralidade do ensino reside no processo. No entanto, tais
expressoes estdo relacionadas a interacdo dos sujeitos e ndo a uma epistemologia do ensino,
uma vez que nenhuma aresta do tetraedro remete aos saberes da agdo pedagogica ou a uma
concepcao de ensino, seja ele como transmissao, transferéncia ou mediacao.

O segundo tetraedro sobre o0 ensinar, expresso pelos vértices concepgao ndo-critica,
dominio do conhecimento, vocacdo e valores da docéncia, evidencia assim como no
primeiro, a marginalizagcdo da profissdo, em que 0s aspectos vocacionais e o dominio do
conhecimento estruturam a formacao da sociedade, que nesse caso esta relacionada ao vértice
da concepc¢do ndo-critica sobre o ensino. Para esses licenciandos, o ensino envolve dentre outras
expressdes, a nocao de instrucdo, transferéncia, transmissao, repeticao, reproducao, doutrinacdo
e poder. Assim, a doxa evidenciada sobre o ensinar remete a ideia do ensino como processo
sistematico para a inculcacdo de cultura, sem que o aluno seja sujeito ativo no processo de
ensino, em que os valores da docéncia poderiam ser “mais um” contetido ou, no caso do bom
professor, exemplo a ser seguido. (SAVIANI, 2012; MIZUKAMI, 1986).

Por fim, o terceiro tetraedro, apresenta é formado pela doxa de que ensinar envolve
uma concepgdo nao-critica, a qual é estruturada pela nocdo de vocagdo para o ensino, 0
dominio do conhecimento e a dimensdo interpessoal. Esse tetraedro revela uma crenca
conflitante sobre o ensino, uma vez que, ndo necessariamente a dimensao interpessoal vai ao
encontro de uma concepgdo nao-critica, usualmente. 1sso porque, como nessa concepcao a
centralidade do processo esta no professor, ndo ha a preocupacéo direta com a interacdo com o

aluno. Nesse sentido, ele pode representar a mudanga no conjunto de crengas, uma vez que é
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ténue a aresta que liga esses dois vértices, ou seja, apenas 15 pares com essas duas unidades de
significado foram formados no conjunto como um todo. Em contrapartida, a aresta que liga tal
concepgao com o dominio do conhecimento € mais espessa, ratificando o que tedricos como
Mizukami (1986) e Saviani (2012) destacam sobre a superioridade do conhecimento do
professor sobre 0 aluno nesse viés tradicional. Assim, as crencgas iniciais que os licenciandos
possuem sobre ensinar estdo relacionadas a uma acdo vocacional, que necessita da relacéo entre
0s sujeitos do ensino ou que € corroborada pela auséncia de criticidade e ainda, a doxa
conflitante entre o interpessoal e o viés ndo-critico de ensino.

A partir da analise dos grafos sobre as crencas iniciais sobre Didatica e ensinar,
definimos a presenca de uma Didatica Déxica: o conjunto de compreensdes sobre a Didatica
e 0 ensino emergente de suas vivéncias, sem a reflexdo consciente e critica sobre esse campo
de conhecimentos e suas relaces com o campo educacional. Essa Didatica, emergente
principalmente da observacgéo e relatos da acéo profissional docente, destaca que apesar de 0s
licenciandos apresentarem indicios da importancia da dimensdo interpessoal para o processo de
ensino, ainda é predominante o entendimento ndo critico, hierarquizado, tradicional e centrado
na vocacdo do professor que é o Unico responsavel pelo ensino. Além disso, ainda que seja
entendida como um campo de conhecimento da formacao docente e importante no processo de
aprendizagem e desenvolvimento profissional docente, a doxa sobre a Didatica recai em um
viés puramente instrumental e relacionado ao “como ensinar”, ja superado no campo, desde a
década de 1980. Desse modo, sua compreenséo (a partir dos grafos) e as contribuicdes desse
campo (nos clusters), indica que tanto a concepcao dos licenciandos sobre a Didatica quanto o
ensinar estdo dissonantes da leitura de mundo atual, pois estdo assentadas em crengas que nao
foram refletidas epistemologicamente e que também distanciam-se do entendimento geral sobre
0 bom professor presente nos clusters.

Assim, podemos destacar que, os licenciandos ainda ndo se percebem na posi¢do de
professores, uma vez que a compreensao sobre o ensino é diferente daquela que ele mesmo
considera como a de um bom professor. Isso porque, no que se refere especificamente ao
significante “dominio do conhecimento” ele aparece apenas nos clusters mediador-altruista e
mediador ambicioso, com 32 e 35,2% de frequéncia, respectivamente, ou seja, para 29 dos 253
participantes do estudo.

Inferimos ent&o que, superar a Didatica Ddxica é contribuir para a consolidacdo de um
reservatdrio de saberes docentes estruturados de modo a formagdo em um paradigma inovador

abandonando massivamente consensos/crencas estruturadas na sociedade como “o professor
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29 C¢ 2% ¢

sabe tudo”, “o professor ¢ quem manda”, “ser professor ¢ uma vocac¢ao” ou ainda, “a didatica
¢ s6 método ¢ técnica”.

Na sequéncia, discutimos a respeito do programa da disciplina de Didatica da UEPG.
A disciplina é o ponto comum entre os participantes da pesquisa, mas também é o de movimento
na constituicdo docente, uma vez que suas implicacdes principais aliada, predominantemente

ao Estagio Supervisionado, constituirdo o segundo momento da coleta de analise de dados.

42 EM BUSCA DE UMA DIDATICA REFLETIDA: A REFLEXAO CONSCIENTE
PARA A (RES)SIGNIFICACAO DAS CRENCAS SOBRE A DOCENCIAE O
ENSINO

Da andlise de programas de disciplina emergem reflexdes que ndo somente evidenciam
bases epistemoldgicas, como também autores que se destacam naquele campo. Os estudos de
Longarezi e Puentes (2011), Veiga (2012a), Martins e Lara (2017), Hegeto (2014, 2017) e
outros, exemplificam e fornecem subsidios para a discussdo do programa da disciplina de
Didatica da instituicdo em tela.

Para articular os dados emergentes dos clusters e grafos, optamos por descrever e
analisar o programa da disciplina de Didatica da UEPG, no Quadro 34. Ele é comum a todos os
cursos pesquisados, com a carga horaria de 68 horas. A excecdo do curso de Licenciatura em
Geografia, em que o curso é semestral (4 horas/aula semanal), 0s demais possuem essa carga

horaria anual (2 horas/aula semanal):

Quadro 33 — Programa da disciplina de Didatica/~UEPG
(continua)

PROGRAMA DA DISCIPLINA DE DIDATICA/UEPG
Reflexdes sobre educagdo e o trabalho docente na escola. A didatica como érea de saber voltada
aos processos ensino-aprendizagem e seu papel na formagéo do professor. Organizagdo do
trabalho pedagdgico no cotidiano escolar: o planejamento educacional, seus niveis e elementos.
Avaliacdo do processo ensino-aprendizagem.

Ementa

Inferir do conhecimento didatico desenvolvido na disciplina, possibilidades para o trabalho
docente no contexto escolar.

Compreender as dimensdes do processo didatico na agdo docente, considerando o planejamento
e a avaliacdo como elementos indispensaveis para a gestdo do trabalho pedagdgico na sala de
Objetivos aula.

Elaborar diferentes Planos de Ensino visando o desenvolvimento do raciocinio didatico para a
organizacédo da acéo docente no cotidiano escolar.

Analisar a necessidade de reestruturacdo de estratégias de ensino para a gestdo do trabalho
docente na escola.
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Quadro 33 — Programa da disciplina de Didatica/UEPG
(conclusdo)

PROGRAMA DA DISCIPLINA DE DIDATICA/UEPG

UNIDADE I: CONTEXTUALIZACAO DA DIDATICA (14 horas)
1. A didatica em suas origens: concepcdes e pressupostos tedricos
2. O papel da Didatica na formacéo de professores: os saberes da docéncia
3. O ensino como objeto de estudo da Didéatica e suas abordagens

UNIDADE I1: A ORGANIZAGAO DO PROCESSO DIDATICO (34 horas)

As dimensbes do processo didatico na acdo docente

Relacdo pedagdgica: aspecto vital da Didatica — o professor como mediador
Planejamento do processo de ensino e aprendizagem

Niveis de Planejamento, Planos de ensino e o trabalho com Projetos na sala de aula
A aula como forma de organizacéo do ensino

Obijetivos: sua importancia e as proposicdes para o trabalho pedagdgico escolar.
Avaliagcdo do processo de ensino e aprendizagem: conceitos, modalidades e
instrumentos

Contelido
programatico

NogaMdwdhE

UNIDADE 111: GESTAO DA SALA DE AULA E A ORGANIZAGAO DO SEU ESPACO (20
horas)

1. Asdimensdes da gestdo da sala de aula
2. Ensino individual, matuo e simultaneo na didatica escolar
3. O trabalho em grupos e as estratégias de ensino na sala de aula

Fonte: Projetos Pedagogicos dos Cursos de Licenciatura da UEPG.

A partir dos pressupostos apresentados, podemos observar que o0 programa da
disciplina é composto de trés unidades, sendo elas, a contextualizacdo da Didatica e as
abordagens de ensino; a organizacao do processo didatico e a gestao da sala de aula.

O programa apresentado, assim como no estudo de Veiga (2012a), fundamenta-se nos
estudos classicos de Didatica (origens, ensino-aprendizagem, processo didatico, teoria-pratica)
e na temaética do planejamento, a qual possui centralidade. Segundo Veiga (2012a, p.17) “pensar
o ‘como fazer’ [...]. E um processo sistematico da aprendizagem e que leva os futuros
professores a teorizar e compreender a pratica pedagdgica e a buscar diversas fontes de
informacao, uma perspectiva critica da Didatica”.

Os objetivos gerais da disciplina, indicam a vivéncia da elaborag&o de planos de ensino
e a reflexdo sobre a docéncia e sua inter-relacdo com o espaco escolar e as possibilidades do
desenvolvimento da acdo docente a partir do planejamento, estratégias de ensino e avaliacao.
A partir da analise do programa da disciplina e de sua distribui¢do nas séries dos cursos de
licenciatura, Althaus, Bagio e Mendes (2017), destacam que, o primeiro objetivo da disciplina
visa a que o licenciando compreenda a complexidade da docéncia e 0s saberes que a compdem.
Desse modo, a disciplina contribui para a profissionaliza¢do docente.

A partir das unidades de estudo do programa, que circunscrevem conceitos em torno

do ambiente escolar como relacdo pedagdgica, professor mediador, planejamento e planos,
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objetivos e avaliacdo, gestdo da sala de aula e estratégias de ensino, podemos articular tais
tematicas & uma aproximacao ao contexto escolar, & luz do que D" Avila (2014) defende e define

como gene fundamental da docéncia:

A Didatica Geral, como conhecimento de iniciacdo e de mediacdo, tem a fungdo de
inaugurar os estudantes no terreno pedagégico, trazendo a luz teorias pedagégicas,
concepgdes epistemoldgicas, teorias de ensino e aprendizagem, concepgdes sobre
planejamento e mediagdo dos processos formativos. [A Didatica Geral e as Didéticas
especificas] devem desenvolver papel preponderante no processo de identificacdo dos
estudantes com a profissdo, constituicéo de suas identidades e de sua profissionalidade
docente. (D’AVILA, 2014, p. 209).

Algumas das referéncias presentes no programa da disciplina de 2018, encaminhado

ao colegiado do curso de Licenciatura em Matematica®?, apresenta os seguintes materiais:

e ALTHAUS, M. T. M. Didatica: a relagdo mediadora do professor no processo de
ensino e aprendizagem. Guarapuava: NEAD/Unicentro, 2015.

e FARIAS, I. M. Setal. Didatica e docéncia: aprendendo a profissao. Brasilia: Liber
Livro, 2009.

e FREIRE, P. Pedagogia da autonomia. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2000.

e GASPARIN, J. L. Uma Didatica para a Pedagogia Historico-Critica. Campinas:
Sdo Paulo: Autores Associados, 2007.

e LIBANEO, J. C. Didatica. Sdo Paulo: Cortez, 2013.

e MASETTO, M. Didatica: a aula como centro. Sdo Paulo: FTD, 1997.

e MORALES, P. A relacédo professor-aluno: o que é, como se faz. Sdo Paulo:
Loyola, 2003.

e RIOS, T. A. Compreender e ensinar: por uma docéncia da melhor qualidade. Sdo
Paulo: Cortez, 2008.

e SCARPATO, M. (Org.). Os procedimentos de ensino fazem a aula acontecer.
S&o Paulo: Editora Avercamp, 2004.

o ZABALA, A. A pratica educativa: como ensinar. Porto Alegre: Artmed, 1998.

No estudo de Martins e Lara (2017), as autoras indicam que 0s escritos de Antoni
Zabala (A préatica educativa: como ensinar), José Carlos Libaneo (Didatica) , Paulo Freire
(Pedagogia da autonomia) estdo entre os mais utilizados no Brasil e articulam-se a uma
abordagem critica da Didatica (no viés sociocultural, construtivista ou socio-critico de ensino).
As referidas autoras indicam a necessidade de obras que indiquem interlocucéo da disciplina
de Didatica ao contexto escolar. Hegeto (2014, 2017), por sua vez, sistematizou uma analise a
respeito dos manuais produzidos entre 1980 e 2013, sendo que dos dezoito localizados (dentre

0s quais a autora analisou nove desses), a maioria teve pelo menos quatro edi¢gdes lancadas.

42 As referéncias da disciplina podem ser alteradas e/ou revistas todos os anos para atualizacéo e incorporagdo de
novas leituras.
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Quanto as referéncias do programa analisado, os materiais expressam a relagdo com o
ensino escolar e a formacdo docente a partir da nocao intrinseca de ensinar e aprender. Com
excecdo do livro de Morales (o qual é uma traducdo), todos citam pelo menos um dos materiais
apontados por Martins e Lara (2017) como articulados as teorias criticas/progressistas da
educacdo. Nesse sentido, “[...] a formagdo inicial de professores para a educagdo basica,
teoricamente se faz numa dimensdo, critica, procurando preparar professores capazes de
analisar criticamente suas praticas, tendo em vista a sua transformacgao”. (MARTINS; LARA,
2017, p. 12-13).

Conforme os estudos de Hegeto (2014, 2017), quanto ao conceito de Didatica, 0s
manuais de Libaneo (2013) e Farias et al. (2011) possuem énfase na aprendizagem e na
multidimensionalidade do ensino, respectivamente. Esses, recusam 0 aspecto meramente
instrumental desse campo de conhecimento, mas destacando a importancia dos métodos e
estratégias de ensino para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem em suas
dimensGes técnica, politica e humana. Além disso, nesses materiais e em Freire (2016), sdo
valorizadas as técnicas relacionadas ao relacionamento interpessoal no contexto de sala de aula,
predominantemente articulado a relacéo professor-aluno, em que em Farias et al. (2011, p. 21)
explicita-se que “a humanizacdo do homem apresenta-se como o fim ultimo da educacéo,
pratica social que modifica e ¢ modificada pelos sujeitos que a concretizam”.

E importante destacar que uma parte da disciplina é voltada para o estudo do trabalho
em grupos e as estratégias de ensino em sala de aula. Como elas ndo ocupam uma parcela
expressiva da carga horéaria podemos inferir que néo se trata de um tecnicismo didatico, mas de
uma instrumentalizacdo, no sentido defendido por Feldman (2001).

Conforme descrito no capitulo 3, exceto do curso de Licenciatura em Musica, todos 0s
demais cursam alguma disciplina do escopo pedagdgico geral antes da Didatica, sendo que ela
antecede ou é cursada concomitantemente com o Estagio Supervisionado. Nesse sentido, alguns
alunos depositam suas expectativas na Didatica, no sentido

[...] de que ela deve fornecer as bases para que os alunos elaborem e executem seus
planejamentos. Ressaltamos que esta ndo é uma visdo equivocada, pois é importante
que haja articulagdo entre os conhecimentos didaticos e 0s estagios supervisionados.
Porém, é preciso estarmos sempre atentos para ndo reduzir & didatica a uma

perspectiva meramente instrumental. (ALTHAUS; BAGIO; MENDES, 2017, p.
6554).

Em linhas gerais, a partir do programa da disciplina de Didatica, do ano de 2018, da
UEPG, podemos inferir que ele possui aspectos relacionados a Didatica Critica assumindo as

dimensGes técnica (com o desenvolvimento de conceitos e métodos do campo), politica (com
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as discussoes e reflexdes sobre o ensino e suas abordagens) e humana (ao refletir sobre a relagédo
pedagdgica e o professor mediador) com aporte em autores dessa perspectiva.

Na proxima secéo apresentamos o resultado dos clusters do questionario final, em que
participaram 61 dos 253 licenciandos do primeiro questionario. Para a compreensdo do que
denominados de “Didatica Refletida” organizamos as respostas dos professores em formagéo
do questionario final, assim como no inicial por meio da Analise de Cluster e Analise de Grafos.
Na Analise de Grafos, sdo expressas as representacdes sobre o conceito de Didatica e o que é

ensinar para os participantes da pesquisa.

4.2.1 A Didatica Refletida a partir da analise dos clusters do questionério final

A segunda etapa de coleta dos dados foi realizada em entre abril e junho de 2019, a
partir do contato com os 158 licenciandos que se dispuseram a continuar participando da
pesquisa. A excecdo do curso de Licenciatura em Geografia (que é semestral e a coleta ocorreu
em agosto de 2018), o intervalo de coleta foi de pelo menos um ano a fim de observar as
modifica¢Ges nas crencas apds cursar a disciplina e as (res)significacdes decorrentes do contato
com o espago escolar.

No processo de clusterizagdo, utilizamos da Analise Textual Discursiva para o
tratamento e organizagdo dos significantes, sendo que em algumas questdes (sobre o bom
professor, suas praticas e como compreende a avaliacdo) foram utilizados a priori 0s ja
sistematizados no questionario inicial. Como j& descrito, desta etapa participaram 61
licenciandos, os quais foram alocados pelo software nos respectivos clusters, conforme o

Quadro 34, a seguir, segundo a analise realizada:

Quadro 34 - Clusters gerados a partir dos dados do Questionario Inicial

Cluster Nome do Cluster ?_L;c?:r?c?:r?sgse Licenciandos
1 Mediador cauteloso 4 L16, L15, L50, L207
. . L44, L133, L136, L196, L141, L131, L111,
2 Mediador substancial 9 L171, L134
3 Professor teoricamente 9 L253, L216, L187, L109, L190, L246, L83,
humanista e cognitivista L142, L108
4 Professor-especialista 13 L228, L120, L41, L64, L63, L222, L12, L75,
libertador L70, L23, L185, L226, L52
5 Professor qualificado 6 L172, L2412, L77,1.127,L08, L90
6 Professor orientador rumo a 10 L146, L21, L221, L223, LO3, L25, L47, L22,
mediacdo L34, L219
7 Professor comportamentalista 10 L198, L242, L06, L237, L107,L19, L76, L247,
em busca da mediacdo L38, LO7

Fonte: Elaborado pela autora.
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Optamos por manter a ordenacgdo dos licenciandos conforme foram organizados no
software, sendo que o primeiro sujeito do cluster 1 (L16), por exemplo, pensa de um modo bem
diferente do ultimo do cluster 7 (L07), pois estdo quantitativamente distantes.

Na sequéncia, apresentaremos e discutiremos as caracteristicas de cada agrupamento
e, ao final as caracteristicas gerais do cluster que engloba todos os licenciandos. A partir da
leitura dos dados sistematizados pelo software, foi estabelecido pela pesquisadora uma linha de
corte no percentual de significantes de 30%, ou seja, para evidenciar as principais caracteristicas
do grupo, como também algumas mais particulares, sem que por exemplo, o significante

presente na categorizacdo de dois participantes possa inferir no grupo todo.

4.2.1.1 Mediador cauteloso — cluster 1

Os licenciandos desse cluster possuem relacdo com as Ciéncias da Natureza. Esse
grupo, composto por quatro participantes (L15, L16, L50 e L207), os quais cursam Fisica,
Quimica e Biologia e pertenciam inicialmente aos clusters ambicioso (C2), “por referéncias”
(C4) e sonhador libertador (C10). Além disso, todos ja estavam inseridos no contexto escolar,
atuando proximo aos alunos e professores da escola (a partir de estagios, residéncia pedagdgica,
PIBID, entre outros). No Quadro 35, apresentamos 0s principais significantes desse

agrupamento:

Quadro 35 - Sintese dos significantes elementares do Cluster Mediador cauteloso

QUESTAO SIGNIFICANTES ELEMENTARES %
O1 | Esta preparado para a aula/planeja a aula 75
Bom professor C1 | Ter didatica _ _ _ _ 50
D1 | Observar, oportunizar a interagdo e preocupar-se com a aprendizagem 50
G1 | Dominar habilidades de ensino 50
Saber ensinar L2 | Adaptar/planejar de acordo com a turma 50
Ter didatica G3 Utili.zar as habilidades didaticas _ 100
B3 | Mediar o contetdo, sendo uma ponte entre aluno e conhecimento 50
Praticas do bom | E4 | Articular o conhecimento construido ao cotidiano 75
professor B4 | Adotar estratégias metodoldgicas relacionadas a especificidade de sua area 50
Avaliagio D5 | Avaliacdo fqrmati_va/Atividade—meig gue considera o con'gex_to da turma 50
F5 | Adotar maltiplos instrumentos considerando valoracdes distintas 50
Contribuicdo da | D6 | Ensina é complexo, possui muitas influéncias e bases legais 75
Didética H6 | Importancia do planejamento 50
(Ijjt;g:gtz a€atd0 | g7 | Favoreceu a relagdo entre teoria e pratica 75

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados de pesquisa.
No que se refere a doxa que foi consolidada em relacdo ao questionario inicial, em
uma andlise comparativa com o agrupamento a que pertenciam, € unanime a compreenséo de

que um bom professor possui 0 dominio das habilidades de ensino (G1) descritas por Cunha
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(1988, 1996). Outro aspecto que é presente é a preocupagdo com a aprendizagem (D1). Duas
compreensdes que se destacam nesse grupo dizem respeito ao bom professor ter didatica (C1)
e estar preparado para a aula (O1), as quais ndo estavam presentes nas crencas iniciais. Com
relacdo as préticas desenvolvidas por esse professor, relacionadas a articulacdo do
conhecimento com o cotidiano (E4) e as estratégias metodoldgicas da didatica especifica
(B4), as quais divergem totalmente da doxa inicial (prioritariamente pautadas na dimensao
interpessoal desenvolvimento da criticidade). Sobre a avaliacdo, a doxa que um bom professor
a compreende como uma atividade-meio que considera o contexto da turma (D5) ainda
permanece, bem como o uso de instrumentos avaliativos (F5), os quais inicialmente estavam
relacionados a apenas uma listagem de instrumentos e, agora estdo relacionados a necessidade
do uso diversificado desses.

A denominacao “mediador cauteloso” advém de que esse grupo possui a compreensao
da nogdo de mediacdo docente, mas ratifica a importancia da cautela no desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem seja reforcando a importancia do planejamento (nocdo
presente em trés das sete questdes), como também o cuidado com os principios do viés critico
da educacdo e a aprendizagem. De modo geral, inferimos que, parte das atitudes ddxicas a
respeito do bom professor foi ressignificada, desde em relacéo aos clusters aos quais pertenciam
inicialmente, como propriamente em relacdo as respostas individuais nos dois momentos da
pesquisa. A excecdo do licenciando L50, os demais ja pertenciam a um cluster que apresentava
caracteristicas relacionadas ao professor mediador, emergente de um contexto de abordagem
critica de ensino. (MIZUKAMI, 1986; SAVIANI, 2012; ROLDAO, 2009; MEIRIEU, 1998).

A nocdo de planejamento que representa cautela, pode evidenciar tanto uma
articulacdo ndo critica (MARTINS, 2012), como também a operacionalizacdo docente para
investir na aprendizagem (MEIRIEU, 1998) considerando a adaptabilidade e formalizacdo das

estratégias docentes. Para elucidar tal questdo, destacamos as respostas dos licenciados:

Um professor que tem planejamento, sabe adequar a linguagem, abre espaco para
interacdo, presta atencdo nas necessidades dos alunos. (Resposta da questdo 1 —
questionario 2 — L16).

Possuir uma boa didatica para concretizar seu plano de aula de forma precisa, que
por sua vez deve ser feito com maestria, devendo conter tudo que a aula demanda,
eliminando improvisos e diminuindo o risco de imprevistos, tudo isso ajuda a realizar
a arte que € ensinar. (Resposta da questdo 1 — questionario 2 — L50).

E aquele que ‘sabe’ ensinar, tem didatica, pensa em seus alunos, prepara aula
voltada especificamente para cada turma. (Resposta da questdo 1 — questionario 2
—L207).

O grupo possui clareza que de “ter didatica” e “saber ensinar” sdao distintas, como

representado pela resposta de L207 sobre o que é um bom professor, associando a primeira a
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nog¢do de mediacdo (B3) e uso de habilidades de ensino (G3) e a segunda, a nogdo de
planejamento (L2). Pimenta (2012) compreende que, essa possivel similaridade de conceitos
deve ser superada ao longo do processo formativo docente. No que se refere a nogdo “ter
didatica”, esse cluster a articula a relacdo de mediacao da relacdo pedagégica (MEIRIEU, 1998;
VEIGA, 2004; SAINT-ONGE, 2007), valorizando em alguma medida as trés dimensdes dessa

nocao destacadas por Farias et al. (2011):

Ter a capacidade de adaptar a linguagem a diferentes faixas etarias, a diferentes
realidades e conseguir fazer com que o aluno perceba a importancia que aquilo pode
ter na vida dele. (Resposta da questdo 3 — questionario 2 — L15).

E estimular a participagdo dos alunos, metodologias diferenciadas. (Resposta da
questdo 3 — questionario 2 — L16).

Ter didatica significa ter o conhecimento e a destreza necessaria para dominar um
conteldo de forma a conseguir passa-lo a outras pessoas, de forma clara e simples.
(Resposta da questdo 3 — questionario 2 — L50).

Quanto ao “saber ensinar” o entendimento sobre a adaptagdo e planejamento ainda que
possua conexdo com o aspecto técnico a partir do plano normativo definido por Gauthier et al.

(1998), também se sistematiza a relacdo de mediacéo destacada em Saint-Onge (2007):

Saber ensinar significa planejar de acordo com os alunos nos quais se pretende
trabalhar, onde é necessario dominio de diversos contetdos, ndo sé da disciplina a ser
ensinada, fazendo com que o conteldo sera ensinado com a devida maestria.
(Resposta da questao 2 — questionario 2 — L50).

Tentar ensinar de um modo que a aprendizagem dos alunos seja efetiva. (Resposta da
questdo 2 — questionario 2 — L207).

Assim, ha diferencas sutis entre ter didatica e saber ensinar, porém, a preocupacdo
ainda se aproxima da mediacédo docente, ora na realizacdo do processo de ensino-aprendizagem,
ora no planejamento.

Com relacdo as contribuicdes da disciplina bem como a acdo docente no ambiente
escolar, esse grupo rompeu com a crenca inicial de que a Didética era a responsavel por formar
0 bom professor e ampliar o repertério técnico (relacionado as possibilidades metodolégicas e
avaliativas). Apo0s cursar a disciplina, esses licenciandos compreendem que a Didética teve
contribui¢Ges em seu processo formativo. Essas foram tanto na dimens&o técnica, no sentido da
importancia do planejamento docente (H6) como a nogdo de que o0 ensino € uma atividade
complexa (D6), relacionada a consciéncia de sua profissdo e, particularmente a dimensao
politica, articulada a abordagem critica do ensino. Além disso, a disciplina contribui com a

relacdo entre as discussdes tedricas e 0 contexto da pratica (B7), como destacamos nos excertos:

[...] contribuiu porque me mostrou que o ensino ndo e apenas feito de contetdos e
conhecimento, existem uma série de fatores e ferramentas que o professor deve
considerar na hora de atuar como professor para que possa estar sempre aprimorando
sua forma de ensinar, e também me mostrou a importancia de se fazer um bom
planejamento . (Resposta da questdo 6 — questionario 2 — L15).
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[...]- Ajudou a compreender melhor o que é ensinar, que é muito mais que apenas
explicar um contetdo. (Resposta da questdo 6 — questionario 2 — L16).

Fez com que o planejamento se tornasse algo integrado a aula, fazendo com que a
mesma possuisse um aproveitamento muito maior, tanto para o professor quanto para
os alunos. (Resposta da questdo 7 — questionario 2 — L50).

Em linhas gerais, nesse cluster, ainda que varias crengas tenham se consolidado, a
compreensdo geral de bom professor transpds a técnica em detrimento de um viés critico tanto

do ensino como da Didatica.

4.2.1.2 Mediador substancial — cluster 2

Os nove licenciandos desse cluster pertencem predominantemente as Ciéncias
Humanas, sendo seis (L131, L133, L134, L136, L141, L171) da Licenciatura em Letras e um
(L196) do curso de Licenciatura em Musica. Além desses, temos um licenciando (L44) em
Fisica e um (L111) em Educacdo Fisica. Inicialmente, eles pertenciam a diferentes
agrupamentos, dentre os quais, trés ao cluster sonhador libertador (C10). No Quadro 36,

apresentamos os principais significantes emergentes desse cluster:

Quadro 36 - Sintese dos significantes elementares do Cluster Mediador substancial

QUESTAO SIGNIFICANTES ELEMENTARES %
K1 | Estar em constante processo formativo 55,5
Bom professor E1l | Respeitar e valorizar o aluno a partir das relacfes humanas estabelecidas 44,4
G1 | Dominar habilidades de ensino 44,4
G2 Agir como mediador a partir da construcdo/produgdo de conhecimentos, 555
. superando a memorizagdo '
Saber ensinar = : :
K2 Auxiliar o aluno a apropriar-se do conhecimento, compreendendo como 444
facilitar a aprendizagem, aproximando-0s '
Ter didatica -
Compreender, respeitar e preocupa-se com as diferentes necessidades de
- C4 ) 55,5
Préticas do bom aprendizagem
professor Adotar estratégias de ensino que privilegiam desenvolvimento da criticidade e
F4 | . - . - 44,4
cidadania, superando o ensino tradicional/decoreba
H4 | Valorizar a dimensdo interpessoal 44,4
c5 Um momento ético e planejado para analise do desenvolvimento do processo 777
- de ensino-aprendizagem '
Avaliacdo : -
BS Um momento de aprendizagem que, enquanto processo que valoriza a 66.6
participacdo '
Contribuico da Compreensdo do processo de ensino-aprendizagem enquanto Vviés critico e de
Didatica ¢ A6 | situacBes de sala de aula, pensando no aluno, superando os ensinos tradicional | 88,8
e tecnicista
F6 | Ampliacdo da formacdo docente e a nocgdo de ser professor 55,5
5(:2:;',[(; aeaao | oy Nocéo de que a docéncia esté intrinsecamente relacionada a didatica 77,7

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados de pesquisa.

Crencas relacionadas a nocao de que o bom professor respeita e valoriza o aluno (E1)

e a dimensdo interpessoal (H4) bem como a preocupacao com as diferentes necessidades de
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aprendizagem (C4), além de possuir o dominio das habilidades de ensino (G1) e a
diversidade de estratégias de ensino (F4) foram consolidadas. Além dessas, 0 grupo
modificou algumas crencas: sua compreensdo da mera listagem de instrumentos avaliativos na
doxa inicial para a percepcéo da relacéo com a aprendizagem (C5) sendo uma atividade-meio,
a qual deve ser ética e planejada a fim de refletir em uma analise do processo de ensino-
aprendizagem (B5); consciéncia de que o bom professor esta em constante processo
formativo (K1).

Desse conjunto de significantes emergiu a denominagao “mediador substancial”, pois
além da nogdo de que o professor medeia o conhecimento ao aluno, sua preocupacao esta
intrinsecamente relacionada a aprendizagem. Tal cuidado esta presente em todos 0s conjuntos
de significantes. Além disso, ndo é uma aprendizagem mecanica ou relacionada ao ensino
tradicional (cujos proprios participantes a denominaram de ‘decoreba’), mas fundamentalmente
interativa, conforme suscitado por Romanowski (2012). Essa preocupagdo com a
aprendizagem, emergente de um viés critico de ensino, é expressa em algumas das respostas as

questdes sobre o “bom professor” ¢ as praticas que ele utiliza:

Auxiliar a aprendizagem do aluno e sua formacdo como cidad&o. (Resposta da
questdo 1 — questionario 2 — L44).

Um bom professor de Lingua portuguesa e de Linguas estrangeiras precisa
compreender as subjetividades dos alunos, ou seja, conhecer o contexto social em
que os alunos vivem para poder entender quais séo as suas dificuldades em relagdo a
aprendizagem da lingua portuguesa ou de uma lingua estrangeira. [...]. (Resposta da
questdo 4 — questionario 2 — L131).

O que planeja suas aulas e tem como foco auxiliar seus alunos na aprendizagem.
(Resposta da questdo 1 — questionério 2 — L134).

Para ensinar lingua portuguesa deve-se levar em conta o que os alunos ja sabem
pois é a lingua que eles utilizam, entdo, a maior atitude sera desenvolver as adequaces
de uso e também tratar sobre o conceito de preconceito linguisticol...]. (Resposta da
questdo 4 — questionario 2 — L171).

A preocupacdo dos licenciandos com o processo formativo docente vai ao encontro
dos estudos Ferreira, Carpim e Behrens (2010) e Behrens (1996) quanto a compreensao de que
a formacdo de professores é uma etapa inicial da carreira docente e que possibilita o
desenvolvimento do saber da experiéncia a partir da vivéncia docente, da qual, emerge a no¢éo
de bom professor explicitada pelo grupo.

Com relagdo as compreensdes de que um bom professor “sabe ensinar” e “tem
didatica”, no questionario inicial, nenhum dos licenciandos desse cluster utilizou essas
nomenclaturas. No segundo momento da coleta de dados o entendimento sobre “saber ensinar”
relaciona-se a media¢ao docente (G2) com foco na apropriagdo do conhecimento por parte
do aluno (K2), como pode ser observado nas respostas a seguir:
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Saber de que forma ele pode facilitar a aprendizagem do aluno. (Resposta da questao
2— questionario 2 — L44).

Saber ensinar significa ter a habilidade de lidar com diferentes formas de aprender.
(Resposta da questdo 2 — questionario 2 — L134).

Saber ensinar para mim € ter bons métodos, técnicas, para que o aluno se sinta
acolhido na sala de aula para que o conhecimento seja construido. (Resposta da
questdo 2 — questionario 2 — L136).

A nocgdo sobre saber ensinar é convergente nesse grupo e perpassa 0 plano
interpretativo da compreensdo de Gauthier et al. (1998). Entretanto, na no¢do de “ter didatica”
de um bom professor ndo ha convergéncia, mas aproxima-se a dimensao técnica explicitada por

Candau (1988, 2015) e Farias et al. (2011) majoritariamente, como destacamos nas respostas:

Saber expressar 0 conhecimento para o aluno de maneira no minimo compreensivel.
(Resposta da questdo 3 — questionario 2 — L44).

Precisa estar atento a novas metodologias e sempre observar as possibilidades de se
ensinar, para que assim os alunos tenham aulas significantes e de maior qualidade.
(Resposta da questdo 3 — questionario 2 — L111).

Ter didatica ¢ ter um feeling agugado. E conseguir realizar o trabalho de uma forma
que o contetido chegue nos alunos de uma maneira interessante e clara. (Resposta
da questdo 3 — questionario 2 — L133).

Planejamento. (Resposta da questdo 3 — questiondrio 2 — L134).

Ter didatica é saber reconhecer as fragilidades que uma turma tem para que seja
possivel a (re)construcéo do conhecimento. (Resposta da questdo 3 — questionario 2
—L136).

Saber que o conhecimento se d& desde a organizacdo até a forma como esse
professor vai ‘tocar’ cada aluno dentro de um &mbito imenso de variaveis. (Resposta
da questdo 3 — questionario 2 — L141).

Para 0 grupo em questdo, as principais contribuicdes da Didatica no processo
formativo e acdo docente, se referem principalmente a consolidacdo dos saberes docentes a
partir da ampliacdo da formacéao e da nogdo sobre ser professor (A6) e da interrelacdo que
a didatica enquanto parte dos saberes pedagdgicos possui para a docéncia (D7). Além disso,
como ja destacado nas crencas sobre o0 bom professor, ela contribuiu para ampliar a necessidade

da dimensdo politica no desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem (F6):

[...] apresentou uma visdo diferenciada a respeito da profissdo de professor e das
possiveis situaces em sala de aula. (Resposta da questdo 6 — questionario 2 — L44).

[...] a partir das aulas de Didatica passei a olhar para a pratica docente com uma outra
perspectiva e compreender o ensino como um processo de desenvolvimento de
potencialidades, no qual professor e aluno sdo fundamentais para o processo de
ensino e aprendizagem. (Resposta da questdo 6 — questionario 2 — L131).

[...] eu ndo fazia ideia do quanto a didatica é tdo importante para a construgdo do
conhecimento tanto para os professores quanto para os alunos. [...]. (Resposta da
questdo 6 — questionario 2 — L136).

[...].- Aprendendo as habilidades didaticas e entendendo sobre sua histéria, o
retrocesso ao ensino tradicional se torna praticamente inviavel pela sua tamanha
ineficiéncia se comparado ao ensino interacional, dialégico, didatico e consciente.
(Resposta da questdo 6 — questionario 2 — L141).
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Em minha préatica a didatica é extremamente necessaria, e me fez ver que ser
professor é mais do que aparenta ser. (Resposta da questdo 7 — questionario 2 —
L134).

Se, inicialmente, a doxa sobre o papel da Didatica era que ela contribuia na formacao
de um bom professor, principalmente associada a ampliacdo no repertério de estratégias
metodoldgicas e avaliativas, articuladas a uma concepcdo instrumental, os excertos acima
evidenciam o oposto. Os participantes possuem clareza de sua funcdo na consolidacdo dos
saberes docentes (PIMENTA, 2012; TARDIF, 2010; GAUTHIER et al., 1998) numa
perspectiva critica, de que eles ndo se encerram na formacéo individual mas, contribuem para
o desenvolvimento do professor e do aluno, em uma inovacao edificante. (VEIGA, 2009).

As respostas indicam aproximacao com a profissdo (a partir da reflexdo sobre o ensino
— objeto de estudo proprio da Didatica) e com o contexto escolar, ainda que 33% dos
participantes ndo estavam inseridos nele no momento da segunda coleta de dados. Desse modo,
substancialmente os licenciandos desse agrupamento demonstram ndo somente a preocupacéo

com a mediadora no processo de ensino como também a ressignificacdo sobre a docéncia.

4.2.1.3 Professor teoricamente humanista e cognitivista — cluster 3

Nesse cluster foram agrupados nove licenciados, sendo um do curso de Licenciatura
em Historia (L83), dois da Licenciatura em Educacéo Fisica (L108, L109), trés da Letras (L142,
L187, L190), um da Quimica (L216) e dois da Geografia (L246, L253). No Quadro 37, estdo

detalhados os principais significantes associados a cada questao:

Quadro 37 - Sintese dos significantes elementares do Cluster Professor teoricamente humanista e cognitivista

QUESTAO SIGNIFICANTES ELEMENTARES %
D1 | Observar, oportunizar a interacdo e preocupar-se com a aprendizagem 55,5
Bom professor | E1 | Respeitar e valorizar o aluno a partir das relacées humanas estabelecidas 55,5
G1 | Dominar habilidades de ensino 55,5
Saber ensinar | B2 | Possuir habilidades de ensino 55,5
Ter didatica K3 | Estabelecer rela¢cBes humanas a partir de habilidades sociais 55,5

Compreender, respeitar e preocupa-se com as diferentes necessidades de

Préaticas do C4 . 44,4
bom professor aprent_jlzagem =
H4 | Valorizar a dimensdo interpessoal 44,4
A5 | Com uso de instrumento(s) avaliativo(s) 55,5
Avaliacéo cs Um momento ético e planejado para analise do desenvolvimento do processo de 444

ensino-aprendizagem

Compreensdo do processo de ensino-aprendizagem enquanto Viés critico e de
A6 | situacOes de sala de aula, pensando no aluno, superando os ensinos tradicional e | 55,5
tecnicista

Né&o respondeu/ Nao estava atuando no espaco escolar (em estagio, residéncia
pedagdgica, PIBID, como docente, etc.)

A7 | Importante para a reflexdo/formacdo/desenvolvimento profissional docente 44,4
Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados de pesquisa.

Contribuicéo
da Didatica

Didatica e K7
acdo docente

55,5
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Ainda que esse grupo revele algumas nogles associadas & mediacdo e ao
desenvolvimento da relacdo pedagogica, com a preocupacdo com a aprendizagem, é o Unico
cluster em que a maioria dos participantes ndo estava inserida no ambiente escolar. Desse modo,
ainda que possuam a consciéncia da perspectiva mediadora, denominamo-los de “professores”.
O complemento do nome associado a esse grupo “teoricamente humanista e cognitivista”
advém da preocupacao com a dimensdo humana e da centralidade da aprendizagem e do aluno
e do uso de instrumentos avaliativos, respectivamente. Destarte, compreendem o professor
principalmente como um facilitador do que mediador, conforme ja pontuou Mizukami (1986)
em seus escritos.

As principais compreensdes sobre o “bom professor” consolidadas por esses
participantes, estdo relacionadas ao respeito e valorizacdo do aluno (E1), dominio de
habilidades de ensino (G1) e uso de instrumentos avaliativos (A5). Doxas como a de que um
bom professor se preocupa com a aprendizagem (D1) e as diferentes necessidades dos
alunos (C4) e a valorizacdo da dimensao interpessoal (H4) ja estavam presentes nas crencgas
iniciais e apenas foram consolidadas. Um significante que no primeiro questionario nao teve
grande influéncia, mas que agora foi expressivo & a no¢do de que a avaliagdo € um momento
articulado ao processo de ensino-aprendizagem (C5). Desse modo, é perceptivel a preocupacao
desses participantes com a aprendizagem, intrinsecamente relacionada a dimensdo humana e
interpessoal, como também as habilidades sociais particularmente relacionadas a empatia e
humildade, conforme destaca-se nas respostas a seguir oriundas da questdo sobre as atitudes e
praticas do “bom professor”:

Saber contextualizar. (Resposta da questdo 4 — questionario 2 — L83).

Conseguir fazer com que todos os alunos participem sem nenhuma excluséo, fazer
com que todos aproveitem a aula e a0 mesmo tempo aprendam o que é passado.
(Resposta da questdo 4 — questionario 2 — L109).

Ter humildade, criando um ambiente amigéavel e acolhedor para o aluno, no qual ele
se sentira bem ao aprender. (Resposta da questdo 4 — questionario 2 — L187).

Flexibilidade, empatia, humildade. Dominio do conteldo. (Resposta da questéo 4 —
questionario 2 — L190).

Saber transmitir o contetido, dar bons exemplos, levar os alunos a participarem das
aulas. (Resposta da questdo 4 — questionario 2 — L246).

A exemplificacdo de habilidades de ensino (participacdo, exemplos, contextualizacdo
e ambiente) associadas as sociais (humildade e empatia) demonstram o cuidado desses
licenciandos com a relacdo pedagdgica no sentido de que a dimensdo humana do trabalho
docente influencia, nesse caso, ndo s6 em ser/tornar-se um “bom professor” como na
aprendizagem, uma das preocupacdes desse grupo, como evidenciado nos significantes
(aparece em quatro deles explicitamente). (LOWMAN, 2009; DAY, 2004; LEITE, 2018).
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Quanto as nogdes “saber ensinar” e “ter didatica”, a primeira estd relacionada
principalmente ao plano interpretativo a partir do uso de habilidades didaticas (B2) e a segunda
a dimenséo humana (K3). (GAUTHIER et al., 1998; FARIAS et al., 2011; CANDAU, 1988).

Nas respostas que se seguem esta a compreensdo sobre saber ensinar:

Conseguir adaptar a aula para todos [...]. (Resposta da questdo 2 — questionario 2 —
L83).

Fazer com que os alunos entendam a matéria. (Resposta da questdo 2 — questionario
2 —1108).

Saber qual € a melhor maneira de os alunos conseguirem aprender, ja que cada um
é diferente. (Resposta da questdo 2 — questionario 2 — L109).

Ele deve saber o conceito tedrico, deve saber explicar de forma clara e tentar
vincular os conceitos com o dia a dia dos alunos. (Resposta da questdo 2 —
questionario 2 — L216).

Saber transmitir o contetdo de maneira clara e objetiva. (Resposta da questdo 2 —
questiondrio 2 — L246).

Os participantes explicitam compreens@es relacionadas ao uso da linguagem, trato da
matéria de ensino e incentivo a participacdo (CUNHA, 1988, 1996). Nas respostas de L83 e
L 109 observamos que segundo os académicos, o professor que sabe ensinar se preocupa com a
aprendizagem, o que ratifica os demais significantes que também evidenciam a preocupacéao
com o resultado da funcéo social que exercerdo. (ROLDAO, 2017).

Sobre “ter didatica” destacamos as compreensdes que se seguem:

Saber lidar com as pessoas. (Resposta da questdo 3 — questionario 2 — L83).

Saber utilizar das habilidades didaticas para dar aula. (Resposta da questdo 3 —
questionario 2 — L109).

Ter empatia pelo aluno considerando sua realidade e expectativas. Envolver o aluno
na construcéo do conhecimento. (Resposta da questdo 3 — questionario 2 — L190).

Precisa ter postura dentro de classe e ser centrado. (Resposta da questdo 3 —
questiondrio 2 — L141).

Busca por novos métodos de ensinar, novas formas de se transmitir os
conhecimentos. (Resposta da questdo 3 — questionario 2 — L216).

Ter uma boa interagéo. (Resposta da questdo 3 — questionario 2 — L246).

O professor precisa ser diferenciado, saber transmitir conhecimentos através de
técnicas mais eficientes e ndo mondtonas. (Resposta da questdo 3 — questionario 2 —
L253).

A concepgao fundante desse grupo sobre “ter didatica” € predominantemente humana,
ou seja, baseada na relacdo entre professor e aluno e nas habilidades sociais descritas por Del
Prette e Del Prette (2001). No entanto, percebemos que praticamente ndo ha diferenca entre ter
didatica e saber ensinar, pois, também observamos nas respostas de L109, L216 e L253 a
presenca das habilidades didaticas de Cunha (1988, 1996), em que diferenciacdo pedagogica

descrita por Meirieu (1998) indica a variacdo de estimulos e diferentes estratégias de ensino.
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Quanto as contribuicdes da Didatica, a maioria ndo estava atuando no espaco escolar
(K7) quando do envio da resposta dessa etapa da pesquisa. Entretanto, segundo os participantes
da pesquisa, ela foi relevante para refletir sobre seu processo formativo (A7) e ampliar a

compreensdo sobre o ensino pautado em um viés critico (A6), conforme destacamos a seguir:

Clareou os meus caminhos e sé tive mais certeza da minha escolha. (Resposta da
questdo 6 — questionario 2 — L108).

[...] me questionei durante a disciplina inteira que tipo de didatica meus professores
utilizavam comigo e porque mesmo eles ndo fazendo nem metade do que eu aprendi
ainda assim escolhi a licenciatura. Aprendi muitas coisas que vou levar para a sala de
aula[...]. (Resposta da questdo 6 — questionario 2 — L109).

[...] me fez aprender a considerar o aluno como foco da aula. (Resposta da questdo
6 — questionério 2 — L190).

[...] ensinar n&o é s6 jogar o contetdo para cima do aluno. (Resposta da questéo 6 —
questionério 2 — L246).

De modo geral a didatica contribui em aulas diferenciadas e proveitosas, trazendo
resultados positivos e aproximagdes com os alunos. (Resposta da questdo 6 —
questionario 2 — L253).

O carater reflexivo apontado por L109, L190, L246 e L253 demonstram como a
disciplina modificou doxas. Na resposta de L 108 percebemos que ele também ratificou a crenca
sobre a docéncia desse participante. 1sso posto, concluimos que os significantes emergentes
dessas respostas evidenciam o aspecto politico presente na leitura de mundo atual da Didatica,
tanto em relagio a formacao como & atuacéo docente. (PAULO, 1990; RIOS, 2001; COMENIO,
2011)

4.2.1.4 Professor-especialista libertador — cluster 4

Pertencem a esse agrupamento, treze licenciandos de sete dos dez cursos envolvidos:
Ciéncias Bioldgicas (L12, L23, L41), Fisica (L52), Artes Visuais (L63, L64), Historia (L70,
L75), Educacéo Fisica (L120), Letras (L185) e Matematica (L222, L226, L228). E um grupo
bastante eclético tanto na abrangéncia de cursos como dos clusters iniciais aos quais eles
pertenciam (oito dos dez descritos). Outra caracteristica desse agrupamento é a de que relne
licenciandos em que pelo menos quatro significantes se mantiveram em ambos 0s questionarios.
Essa particularidade ndo ocorreu em nenhum outro cluster e, quando disso, tratava-se de até
dois significantes. No Quadro 38, apresentamos o0s principais significantes relacionados as suas

compreensodes sobre a Didatica e o “bom professor”:
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Quadro 38 — Sintese dos significantes elementares do Cluster Professor-especialista libertador

QUESTAO SIGNIFICANTES ELEMENTARES %
K1 | Estar em constante processo formativo 61,5
I Conectar os diferentes contetdos e conhecimentos, estimulando a 461
emancipacéao do aluno '
Bom professor 1 Sentir-se realizado profissionalmente, compreendendo a funcéo e impacto 461
social da profissao '
E1 | Respeitar e valorizar o aluno a partir das relagdes humanas estabelecidas 38,4
H1 | Saber diversificar as estratégias metodolégicas 38,4
G2 Agir como mediador a partir da construcdo/producao de conhecimentos, 615
superando a memorizagdo '
. Estimular a curiosidade e o pensamento critico do aluno, despertando e
S G 22 incentivando o interesse em aprender mais 8
B2 | Possuir habilidades de ensino 38,4
H2 | Valorizar os conhecimentos prévios e a realidade social dos alunos 38,4
Ter didatica E3 | Utilizar (e aprimorar) estratégias e métodos diversificados 38,4
" B4 | Adotar estratégias metodoldgicas relacionadas a especificidade de sua area 92,3
Préticas do bom =L : = : —
professor 4 A_dotar estratégias de ensino que pr_l\{lleglam desenvolvimento da criticidade e 53.8
cidadania, superando o ensino tradicional/decoreba
Avaliacio c5 (Lij momento étigo e planejado para analise do desenvolvimento do processo 384
e ensino-aprendizagem
Contribuicdo da B6 Conhecer diferentes metodologias, caminhos, técnicas e alternativas para 615
Didética ensinar '
Didética e acdo H7 Reflexdo sobre o contexto da sala de aula e a preocupagdo com a 461
docente aprendizagem do aluno '

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados de pesquisa.

Com relagdo a nocdo de bom professor, foram consolidadas as doxas relacionadas a
valorizacdo do aluno a partir da dimensédo humana (E1) e quanto a préatica de estratégias que
privilegiem a criticidade e cidadania (F4). Ademais, ainda que ndo fosse predominante nos
clusters a que pertenciam, esses participantes ja& demonstravam a preocupa¢do com 0 uso de
estratégias metodoldgicas proprias de sua area (B4), a qual igualmente estabilizou-se.
Algumas compreensdes foram incorporadas nesse momento, tornando-se relevantes para esse
grupo: a nocao de que o bom professor estd em constante processo formativo (K1) passou de
23,07% (eram apenas 3 dos 13 licenciandos que tinham essa percepcdo) para 61,5% de
predominancia; de que ele articula os diferentes conhecimentos (I1) e a sensacdo de
realizacdo profissional a partir de sua fungéo social (J1) possuem 46,1% e, anteriormente eram
de 15,38% e 30,76%, respectivamente; e de que ele diversifica as estratégias de ensino (H1)
também foi ampliada de 15,38% para 38,4 %. Com relacdo a avaliacdo, o significante
predominante anteriormente estava relacionado apenas a uma lista de instrumentos avaliativos,
o qual foi ressignificado pela nocdo de que ela € um momento ético e planejamento para
analise do processo de ensino aprendizagem (C5).

Os significantes elementares desse cluster subsidiam a nomenclatura escolhida: eles

se percebem docentes, mas apenas no significante relacionado a avaliacdo é que aproximam a
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funcdo social de seu trabalho na relacdo com a aprendizagem. Assim, predominantemente néo
estdo preocupados com a centralidade do ensino no processo (esséncia do professor mediador),
ainda que primem pela emancipacao, criticidade e cidadania. 1sso porque o significante mais
representativo é a articulagdo com sua area especifica (92,3%). Essa influéncia do professor-
especialista valoriza os saberes disciplinares e minimiza os da tradicdo pedagdgica, em que a
esséncia da compreensdo do viés libertador reside, pois nele estdo a epistemologia (e
consequentemente, as abordagens) do ensino. Logo, ainda que defendam um vies libertador, é
necessario aprimorar a compreensdo de como ele relaciona-se a especificidade da
area/disciplina em que atuam (TARDIF, 2010; GAUTHIER et al., 1998; MIZUKAMI, 1986).
A nocédo de mediacéo (G2) aparece na compreensdo sobre “saber ensinar”, associada
também ao pensamento critico (E2), habilidades de ensino (B2) e articulacdo com os a

realidade vivida dos alunos (H2), como destacamos nas respostas a seguir:

Encontrar a conex@o do aluno com o que ele sabe, conseguir chamar a atengéo para
temas que o aluno nem queria saber antes. Despertar as mentes para o novo. Falar
claramente, estar disposto a tirar ddvidas e repetir quantas vezes forem necessarias.
(Resposta da questdo 2 — questionario 2 — L23).

Saber ensinar quer dizer saber o seu papel e cumprir, ou seja, trazer o aluno para seu
lado e com isso deixa-lo curioso para aprender. Ensinar € uma via de mé&o dupla e
quando isso € claro para o professor o ensino fica mais ‘facil <. (Resposta da questdo
2 — questionério 2 — L41).

Saber ensinar compreende prender a atencdo do aluno e fazer ele se interessar pelo
conteldo, além de buscar métodos de ensino que se articulem com o conhecimento
ja existente em um grupo de alunos, e que ajudem a construir um novo conhecimento
conjunto. (Resposta da questdo 2 — questionério 2 — L63).

O Saber ensinar’ pode acarretar varios caminhos. Dois deles serdo elucidados: a) O
‘Saber ensinar’ a matéria/contetdo, de forma que o aluno memorize, decore € atinja a
nota minima ou méaxima exigida pelo ‘rankiamento’, ou b) o ‘Saber ensinar’ levando
em conta as dimensdes da realidade social refletida diretamente na relagdo ensino-
aprendizagem. Em tempos de cesura a ciéncia e retrocesso na autonomia educacional,
0 ‘saber ensinar’ tem sido resumido sinteticamente ao ato de memorizacéo - em aluséo
ao que Freire chamaria de equivoco da Educacdo bancaria, ou depositaria.
Posicionamento pessoal: fico com o segundo ‘saber ensinar’, aquele que acima de
qualquer coisa pretende formar o cidaddo, autbnomo e critico social. (Resposta da
questdo 2 — questionario 2 — L70).

Compreendo que saber ensinar € ser didatico, ou seja ter uma linguagem clara,
apresentar o contelldo com organizacdo, em uma linguagem acessivel e da maneira
mais clara possivel, utilizar exemplos que facilitem a compreensdo dos alunos (se
possivel exemplos contextualizados ao dia a dia dos alunos), que seja acessivel para
dialogar com os alunos (assuntos pertinentes ou ndo a aula), que medeie e oriente 0s
alunos em sua aprendizagem (seja percebendo se os alunos estdo com dificuldade ou
néo - se estiverem retomando a explicagdo de maneira diferente -, seja orientando os
alunos individualmente e coletivamente durante as atividades, exercicios e trabalhos),
que ele considere os conhecimentos que os alunos ja possuem e se necessario
retome contedidos anteriores antes de progredir no assunto, que os conteddos sejam
organizados de maneira progressiva e traga fatos e informac@es atuais para a sala de
aula. (Resposta da questdo 2 — questionario 2 — L222).
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O posicionamento desse grupo de participantes a respeito do saber ensinar, demonstra
a clara articulacdo proposta por Pimenta (2012) sobre a necessidade dos saberes didaticos e
pedagogicos, aqui evidenciados pelos significantes descritos anteriormente. No entanto,
cumpre destacar que, as respostas sugerem que o saber ensinar possui articulagdo com a
perspectiva critica de educacdo (SAVIANI, 2012), como evidencia claramente L70 ao
apresentar duas possiveis compreensdes sobre esse conceito, posicionando-se. Entretanto,
destacamos que, na resposta de L.222 h4 a nomenclatura “ser didatico” o que indica que o
participante ndo diferenciou ambos, no sentido expresso por Pimenta (2012), Gauthier et al.
(1998) e Farias et al. (2001).

No primeiro questionario apenas um desses participantes utilizou a nomenclatura “ter
didatica” para descrever o que seria um “bom professor” segundo sua crenga. Na segunda coleta
de dados observamos uma confusdo com as nomenclaturas, sendo que além de L222 (na sua
descricdo sobre saber ensinar), L23 e L52 também apresentam essa similaridade entre os

conceitos:

Saber ensinar é ter didatica. (Resposta da questdo 3 — questionario 2 — L23).

Ter vontade de ensinar e saber ensinar o aluno. (Resposta da questao 3 — questionario
2 - L52).

Isso se deve, ao fato de que se o saber ensinar é subsidiado pelos planos normativo e
interpretativo, observamos que seus significantes valorizam principalmente a reflexdo por parte
do docente de modo a despertar o interesse do aluno. Entretanto, a acdo mediadora, o estimulo
a curiosidade e o uso das habilidades didaticas ndo estdo dissociados do plano normativo, ou
seja, prioritariamente associados ao planejamento e a previsdo de estratégias metodoldgicas

diferenciadas (E3). Essas, ja justamente o ponto nevralgico do “ter didatica”, ou seja, numa

dimensao técnica e politica, conforme demonstram os excertos que se seguem:

Significa que o professor deve buscar métodos de ensino que dialoguem com a
situacdo social em que o aluno se encaixa, usar diferentes recursos e diversos
estimulos buscando sempre aprimorar suas técnicas de ensino. (Resposta da questao
3 — questionario 2 — L63).

Como ja respondido anteriormente, o conceito é complexo e diverso. Porém, a
didatica que o educador precisa ter é a aquela encontrada na traducéo da palavra grega
‘techné didaktiké’ (técnica de ensinar). E por meio dela que serdo norteados os
itinerarios da construcdo do conhecimento inacabado. (Resposta da questdo 3 —
questionério 2 — L70).

Ter meio e ferramentas para possibilitar um processo de ensino/aprendizagem de
qualidade. (Resposta da questdo 3 — questionario 2 — L75).

Ter conhecimento didatico, usando de uma mobilizacdo para despertar a curiosidade
do aluno, inserindo no aprofundamento método e técnicas necessarias ao
aprendizado. (Resposta da questdo 3 — questionario 2 — L228).
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A dimenséo técnica possui articulagdo com a dimens&o politica uma vez que néo sé
nessa questdo, mas em outras, ha a preocupacdo com a qualidade (como explicitado por L75),
mas com o carater libertador da acdo docente. Esse cluster, em oposi¢cdo ao agrupamento
anterior, ndo possui centralidade na dimensdo humana, mas ndo a desconsidera, pois é parte da
compreensdo de “bom professor” (E1). Entretanto demonstram que a preocupagdo com a
afetividade ndo é esséncia desse profissional.

O olhar técnico claramente presente na no¢éo de “ter didatica” assume, por um lado,
uma visdo pragmatista sobre a Didéatica, quando observamos que para a maioria a contribuicdo
da disciplina esta relacionada ao conhecimento de diferentes metodologias e técnicas de ensino
(B6):

[...] o embasamento sobre a postura, métodos, modos, senso, estd totalmente
vinculado a esta matéria, nota-se uma diferenca dos professores que sabem apreciar
e utilizar a didatica. (Resposta da questdo 6 — questionario 2 — L64).

A visdo trazida pela Didatica fora responsavel por ‘metodologizar’ as premissas que
antes estavam mais restritas ao plano ideal e tedrico que propriamente material.
Gragas as técnicas e elaborac6es formais o Estadgio Supervisionado tende a ser mais
tranquilo e passivel de intervencdes pontuais. (Resposta da questdo 6 — questionario
2-L70).

[...] possibilitou vislumbrar formas e praticas de como atuar dentro da sala de aula.
(Resposta da questdo 6 — questionario 2 — L75).

[...] modificou meu posicionamento e minha compreensdo sobre ensinar, pois [...] eu
estava focada no conteddo de matematica e ndo no ensino da matematica. [...] Eu sinto
como se tivesse uma caixa de ferramentas didaticas, eu vou usar algumas destas
ferramentas (ideias, métodos, técnicas) , e se alguma coisa ndo estiver indo como eu
gostaria (exemplo: os alunos ndo estdo entendendo, indisciplina, pouco interesse da
turma, etc) vou até esta caixa e pensar em alguma ferramenta diferente que eu possa
usar para consertar o que precisa ser melhorado. [...] (Resposta da questdo 6 —
questionério 2 — L222).

[...] E mostrou a importancia de métodos diferenciados de ensino para alunos,
conteddos diferentes. (Resposta da questdo 6 — questionario 2 — L226).

[...] me ensinou a importancia do planejamento, e métodos e técnicas necessarias
para mediar o conhecimento. E ndo querer ser um professor funcionario. (Resposta da
questdo 6 — questionario 2 — L228).

O participante L64 possui clareza do vinculo que a metodologia possui com a didatica,
uma vez que essa é parte de sua relacdo constituinte, porém, em um olhar de apreciacdo e ndo
de integracdo ao corpo de saberes docentes. O licenciando L70 também realiza essa ponderagé&o,
contudo com tendo em vista a realizacdo do estagio supervisionado. O olhar essencialmente
instrumental, demonstra que para esses participantes a Didatica ainda possui énfase central no
“como” para além do “o que”, “para qué” ensinar. (CANDAU, 1988; FARIAS et al., 2011;
GAUTHIER et al., 1998; PIMENTA, 2012).

Por outro lado, esse mesmo grupo de participantes destacam (ainda que com menor

consenso), que em sua acdo docente, 0s conhecimentos discutidos na Didatica aprimoraram a
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reflexdo sobre o contexto de sala de aula e a aprendizagem do aluno (H7), demonstrando um

carater reflexivo emergente dela e de relagdo ao “com quem” sera realizado o processo:

Contribuiu para uma maior preocupacdo com esses fatores que influenciam no
processo de ensino-aprendizagem. (Resposta da questdo 7 — questionario 2 — L120).

Hoje eu consigo avaliar que muitos professores ndo utilizam muito a didatica em suas
aulas, eu espero fazer diferente para com isso obter melhores resultados. (Resposta
da questdo 7 — questionario 2 — L185).

A didatica me ajuda a perceber o que eu fago e deixo de fazer enquanto docente,
por exemplo: quando explico um exercicio e o aluno ndo entende, eu reflito sobre
minha linguagem, se ele tem conhecimento do conteido matematico que eu utilizei,
sobre a forma que resolvi o exercicio (calculo), as etapas que eu fiz, penso se eu
poderia utilizar alguma ilustracdo para ajudar a entender, etc. Quanto a minha
compreensdo sobre a acdo docente, 0 que mudou principalmente € que antes da
didatica eu considerava o professor como um facilitador, ou seja, aquele que facilita,
que torna mais facil para o aluno aprender um contelido. Hoje eu entendo o professor
em sua agdo docente como um mediador, ou seja, € mais do que fazer o aluno aprender
um conteldo, 1- o professor precisa perceber os seus alunos [...]. 2 - A linguagem
falada e escrita do professor é fundamental para a aprendizagem do aluno[...]. 3 -
Exemplos, os exemplos sdo fundamentais na matematica, com eles os alunos podem
contextualizar o que estdo aprendendo, por isso se os exemplos estiverem
relacionados com a vivéncia dos alunos, mais significado terd para eles. 4 - Mediar,
[...]. (Resposta da questdo 7 — questionario 2 — L222).

Contribui principalmente no meu plano de aula, me fez despertar quanto a necessidade
de entender a realidade do meu aluno. (Resposta da questdo 7 — questionario 2 —
L228).

H& uma doxa clara quando comparamos as questdes 6 e 7, de que o olhar sobre a
Didatica tende a ser instrumental se a olhamos enquanto um corpo de conhecimentos. Apesar
disso, quando analisada frente ao campo educacional, dela emergem as dimensdes interpessoal
e didatico-pedagogica destacadas na analise do estado da arte, as quais aprimoram as relacGes

com o fazer e o sentir descritas por Cunha (1996).

4. 2.1.5 Professor qualificado — cluster 5

Os seis licenciandos agrupados pelo software nesse cluster pertencem aos cursos de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas (L08), Historia (L77), Educacdo Fisica (L90, L127),
Letras (L172) e Geografia (L241). Desse modo, os significantes elementares descritos no
Quadro 39 emergem da realidade de participantes que estéo relacionados as Ciéncias Humanas

e Bioldgicas:



171

Quadro 39 - Sintese dos significantes elementares do Cluster Professor qualificado

QUESTAO SIGNIFICANTES ELEMENTARES %

K1 | Estar em constante processo formativo 83,3
Conectar os diferentes contetdos e conhecimentos, estimulando a 66.6
emancipacdo do aluno '
G1 | Dominar habilidades de ensino 50
Possuir dominio do conhecimento especifico ou do conhecimento pedag6gico

Bom professor 11

Cc2 , 66,6
. do conteldo
Saber ensinar — : =
£ Ser um profissional dedicado e comprometido e em constante processo 50
formativo
Ter didatica M3 Ut|||za( dos conhec[mentos dz,a d|§C|pI|na de. Didatica a partir do 66.6
conhecimento de métodos e técnicas de ensino
Préticas do bom | A4 | Ser um profissional comprometido e em constante formacéo 66,6
professor B4 | Adotar estratégias metodoldgicas relacionadas a especificidade de sua area 50
Avaliagio B5 Um_m_omeinto de aprendizagem que, enquanto processo que valoriza a 833
participacdo
Contribuicdo da | _
Didatica
(?c:ggrt:t(z:a aeacdo | Az Importante para a reflexdo/formacéo/desenvolvimento profissional docente 50

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados de pesquisa.

Estabelecendo uma andlise com seus significantes iniciais e os clusters a que
pertenciam, observamos que quanto a nogdo de bom professor, suas préaticas e avaliacdo, foram
consolidadas as doxas referentes ao compromisso profissional e constante processo
formativo (K1/A4) e dominio de habilidades de ensino (G1). Foram aprimoradas as
compreensdes de que o bom professor estabelece conexdo entre os conhecimentos para
estimular a emancipacédo (11), utilizando de estratégias metodoldgicas proprias da didatica
especifica de sua area (B4). Foi substituida, a mera listagem de instrumentos pela nog¢ao de que
a avaliacdo é um momento de aprendizagem (B5).

O compromisso profissional associado a constante formacéo €, segundo Day (1999)
reflexo da melhoria da pratica pedagdgica com o desenvolvimento profissional docente. Esse
grupo também demonstra a consciéncia sobre a profissdo que Behrens e Oliveira (2014)
destacam como necessaria. O desenvolvimento profissional docente € essencial por possibilitar
o aprimoramento dos saberes docentes, (res)significando constantemente suas doxas.
(IMBERNON, 2011).

Observamos de modo implicito o aspecto mediador da relagdo pedagdgica tanto nas
compreensfes sobre o bom professor quanto no aspecto da avaliagdo. Além disso, essas
caracteristicas juntamente com o desenvolvimento profissional indicam a preocupagdo com a
sistematizacdo do processo didatico, pois nesse caso € com 0 seu aprimoramento que sera
possivel instigar a emancipacao a partir do ensino, pesquisa, aprendizagem e avaliacao por parte
do aluno (VEIGA, 2004; TARDIF, 2010).
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Sobre o uso de estratégias metodoldgicas relacionadas a especificidade de sua area,

apresentamos as compreensdes dos licenciandos:

Tenho que estar sempre renovando as estratégias para que minhas aulas sejam
atrativas para todos, procuro sempre ler e buscar ideias atuais para sair do modelo
tecnicista na aula de educacao fisica, fico percebendo o que agrada os alunos e o
que eles ndo gostam para que as aulas fiquem melhores. (Resposta da questdo 4 —
questionario 2 — L90).

Um bom professor da area de linguagem deve saber que [..] O processo
comunicativo e a linguagem nos cercam, € preciso que a didatica desse profissional
leve isso em conta. (Resposta da questdo 4 — questionario 2 — L172).

Uma atitude diversa com variadas acdes devido a diversidade de contetidos e
assuntos que o profissional da geografia enfrenta, para isso é necessario um bom
pressuposto de préaticas que se adquirem no decorrer da caminhada do profissional.
Resposta da questdo 4 — questionario 2 — L241).

A preocupacao dos licenciandos é comum, no sentido de uma abordagem de ensino
critica e emancipadora, articulada ao conhecimento vivido dos alunos e, para a qual segundo
L241 é necessario a qualificacdo constante. (SAVIANI, 2012).

Quanto ao entendimento sobre “saber ensinar”, ele estd fundamentado em duas nogdes
que ratificam a necessidade de qualificacdo profissional: possuir dominio do conhecimento

cientifico e/ou pedagdgico (C2) a partir do comprometimento e formacao constante (F2).

Saber ensinar englobam conhecimento académico e pré disposi¢do natural para
passar conhecimento, além de dedicacdo ao trabalho exercido. Muito vai se aprender
com o0 tempo o que tornara a pessoa ainda mais apta a ensinar. (Resposta da
questdo 2 — questionario 2 — L77).

Conhecer o seu objeto de ensino. (Resposta da questdo 2 — questionario 2 — L127).

Ter o conhecimento necessario das técnicas e 0 que o processo de ensino-
aprendizagem exige do profissional. (Resposta da questdo 2 — questionario 2 — L172).

Saber ensinar além dos contetidos, moralidade, diversidade, respeito, etc. E para isso
é necessario sempre estar aprendendo. (Resposta da questdo 2 — questionario 2 —
L241).

Os dois significantes elementares presentes na compreensdo sobre saber ensinar
apontam para a no¢do dos saberes docentes ora no aprimoramento do saber cientifico, quer do
pedagdgico e ora do relativo a experiéncia. Desse modo, esse grupo possui coletivamente, o
entendimento de que para saber ensinar sdo necessarios o0s dois planos descritos por Gauthier
et al. (1998): normativo e interpretativo. Esses, quando amalgamados refletem em um processo
de ensino que visa a situagdes de aprendizagem efetivas, as quais, pelos demais significantes
contribuem para a emancipacao (11). (MEIRIEU, 2010). Enquanto o saber ensinar revela
articulag@o entre os saberes, o “ter didatica” depende exclusivamente do campo da Didatica

(M3) particularmente relacionado ao aspecto instrumental/técnico:

[...] o professor tem que ter um conjunto de conhecimentos e técnicas de ensino.
(Resposta da questdo 3 — questionario 2 — L90).
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Ter didatica é saber que sua préatica exige reflexdo e preparo. Um professor didatico é
aquele que domina os métodos e técnicas do ensinar. (Resposta da questdo 3 —
questionério 2 — L172).

[...] a didatica auxilia na realizagdo de aulas diversas, de qualidade e ajuda o docente
a encontrar métodos para dar boas aulas. (Resposta da questdo 3 — questionario 2 —
L241).

O aspecto operacional da dimensdo técnica, ainda que instrumental, vai ao encontro
da necessidade do uso das ferramentas de aprendizagem de Meirieu (1998), pois a partir da
reflexdo e preparo mencionados por L172 é possivel articular aulas diversificadas que
auxiliardo na regulacdo do processo, culminando no conceito da avaliagdo como momento de
aprendizagem (B5).

No que se refere as contribuicdes da Didatica, o grupo nao apresentou um significante

comum, porém ao analisar suas respostas individualmente, observamos que:

[...] Esperava muito por disciplinas assim na licenciatura. Me enriqueceu muito todo
o conhecimento que tive nesta disciplina. (Resposta da questdo 6 — questionario 2 —
L08).

[...] ajudou a entender melhor o papel do professor na sala de aula! (Resposta da
questdo 6 — questionario 2 — L77).

[...] percebi que o professor consegue mudar e incentivar o aluno de alguma forma,
mais para isso precisava aprender a ser um professor e a matéria me mostrou varias
possibilidades. (Resposta da questdo 6 — questionario 2 — L90).

[...] me fez entender que preciso me organizar e me planejar para dar uma aula boa.
(Resposta da questdo 6 — questionério 2 — L127).

[...] dando perspectivas diferentes, formas e métodos de ministrar aulas. (Resposta
da questdo 6 — questionario 2 — L241).

O participante L172 ndo respondeu a essa questdo. As respostas dos demais
comprovam o que ja foi demonstrado anteriormente: o desenvolvimento profissional docente
gue nesse caso, refere-se a aprendizagem da docéncia e nesse momento, um desenvolvimento
do “eu” que contribuira para o coletivo, como demonstra Cunha (1996).

Entretanto, ainda percebemos um aspecto apenas instrumental na contribuicdo da
disciplina, evidenciado por L127 e L241. Quando comparada a expectativa desses participantes
antes de cursarem a disciplina, ambos responderam que acreditavam que ela contribuiria para a
reflexdo docente, enquanto elemento da formacéo profissional (significante D5 da questdo 5 do
questionario inicial). Essa analise comparativa demonstra que a doxa particular a eles modificou
radicalmente no que se refere inicialmente a um viés critico e, posteriormente a um aspecto
instrumental (que claramente vao de encontro com o que defendemos). Porém, o aspecto da
formacéo profissional se manteve.

Por fim, quando analisada frente a acdo docente, novamente, temos a contribui¢éo para
o desenvolvimento profissional docente (A7), desde a formacao inicial a carreira, articulada a

sua funcdo e responsabilidade social:
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[...] Esperava muito por disciplinas assim na licenciatura. (Resposta da questdo 7
— questionario 2 — L08).

A didéatica é importante para que o professor saiba se organizar para suas aulas e
para que ele consiga encontrar métodos de se conectar com os alunos [...]. (Resposta
da questdo 7 — questionario 2 — L77).

O bom andamento das aulas depende das ideias e estratégias criadas por mim, e nas
aulas de didatica consegui perceber isso. (Resposta da questdo 7 — questionario 2 —
L90).

A didatica me possibilitou expandir meus horizontes e valorizar minha pratica, saber
que o ensinar se faz como componente essencial da formacéo de uma sociedade nos
tempos atuais. (Resposta da questdo 7 — questionario 2 — L172).

Compreendo enquanto aproximagcao e contribuicdo, pois nos da uma gama variada de
conhecimentos e métodos para empregar em sala de aula. (Resposta da questéo 7 —
questiondrio 2 — L.241).

Entendemos que a expectativa de LO8 possui relagdo com a ampliagdo do saber das
Ciéncias da Educacdo (na formacdo inicial). Em L172 h& conexdo com os da tradicdo
pedagogica (para a formacdo ao longo da profissdo). Os licenciandos L77 e L241 ponderam
que a didatica contribui na acdo docente com os saberes da acdo pedagogica (principalmente a
gestdo da matéria de ensino). Para L90 ha relagdo com o eu profissional que est4 articulado ao
eu pessoal. (GAUTHIER et al., 1998; TARDIF, 2010). Mesmo que cada participante prime por
um dos saberes docentes, pois estd observando a Didatica sobre um prisma diferente, os demais
significantes ja revelaram a preocupacao formativa constante e, nesse caso, ela € mais um

espaco formativo para estar e agir no campo educacional.

4.2.1.6 Professor orientador rumo a mediacao — cluster 6

Esse cluster é composto majoritariamente por licenciandos das areas das Ciéncias
Exatas e Naturais. Eles estdo matriculados nos cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
(LO3, L21, L22, L25, L34), Fisica (L47) e Matematica (L219, L221, L223). Além desses, ha
um licenciando em Letras (L146). Os dez licenciandos, no questionério inicial estavam em seis
clusters diferentes (C1, C2, C3, C6, C8, C9). Os principais significantes elementares do

questionario final, estdo descritos no Quadro 40:
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Quadro 40 - Sintese dos significantes elementares do Cluster Professor orientador rumo a mediacéo

QUESTAO SIGNIFICANTES ELEMENTARES %
I Conec‘gar os diferentes conteddos e conhecimentos, estimulando a 80
Bom professor emanc_lpagéo a9 z_aluno - =
E1 | Respeitar e valorizar o aluno a partir das relacdes humanas estabelecidas 70
H1 | Saber diversificar as estratégias metodologicas 60
B2 | Possuir habilidades de ensino 60
Saber ensinar D2 | Conhecer e diversificar estratégicas/técnicas/formas de ensinar 50
J2 | Respeitar as individualidades e diferentes formas de aprendizagem 50
Ter didatica B3 Me_d_iar 0 cont_et]do, sendo uma ponte entre alt_mo e c_onhecimento 70
E3 | Utilizar (e aprimorar) estratégias e métodos diversificados 50
Préticas do bom F4 Adotar estratégias de ensino que privilegiam desenvolvimento da criticidade e 80
professor cidadania, superando o ensino tradicional/decoreba
A IVACAD A5 | Com uso de instrumento(s) avaliativo(s) 60
D5 | Avaliagdo formativa/Atividade-meio que considera o contexto da turma 40
Estimulo a atualizacéo, criticidade e reflexdo docente, articulando real x ideal,
S E6 - o 50
Contribuicdo da teoria X pratica
Didatica B6 Cor]hecer diferentes metodologias, caminhos, técnicas e alternativas para 40
ensinar
5(:2:;',{% aeacao | a7 Importante para a reflexo/formagdo/desenvolvimento profissional docente 50

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados de pesquisa.

Algumas crencas dos participantes se mantiveram: a de que um bom professor respeita
e valoriza o aluno a partir das relacdes humanas estabelecidas (E1), além de empregar
estratégias de ensino que primem pela criticidade (F4). No que respeita a avaliagdo um bom
professor conhece diferentes instrumentos avaliativos (A5). Esses significantes ja eram parte
das crencas dos licenciandos sendo em metade das respostas. Trés compreensdes que sequer
faziam parte do conjunto de crencas inicial e que agora apresentam importancia dizem respeito
ao estimulo a emancipacdo a partir da conexao dos conhecimentos (11) além da diversificacdo
de estratégias de ensino (H1) e da avaliacdo ser entendida como parte do processo de ensino-
aprendizagem (D4).

A partir desse grupo de significantes definimos esse cluster como “professor
orientador” , pois com fundamento em Mizukami (1986) entendemos que esses participantes
se apoiam em suas estratégias metodoldgicas e perspectiva sobre a avaliacdo para que essas
majoritariamente orientem o processo de aprendizagem, a qual serd resultado de sisteméticas
investigativas pautados no aspecto critico. As rela¢cdes humanas estabelecidas indicam o vies
mediador, por isso chamamo-los “rumo a mediagdo”. Tal nomenclatura advém da compreensdo
de que o “ter didatica”, é caracteristica de um professor mediador (B3), o qual compactua com
a Didatica Critica (VEIGA, 1988; MARTINS, 2012; ROLDAO, 2017), juntamente com
estratégias diversificadas. Apenas L47 ndo estava inserido no contexto escolar, de modo que

esses professores em formacéo ainda estéo na busca da mediagéo. Isso se refere ao fato de que
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suas afirmacg0es estdo apenas no plano tedrico, uma vez que em nenhum dos questionarios esses

participantes a empregaram diretamente (enquanto relacdo consciente):

O professor que tem certo dominio na disciplina que leciona, que consegue fazer uma
ponte entre o que sabe e o aluno; que escolhe estratégias e métodos didaticos
apropriados, que tem uma préatica pedagdgica bem construida, planejando suas aulas
levando em consideracdo as necessidades do aluno e seus conhecimentos prévios,
enfim, ser um profissional que seja capaz de conduzir seus alunos na busca da
producdo de conhecimento. (Resposta da questdo 3 — questionario 2 — L03).

E saber ensinar. (Resposta da questio 3 — questionario 2 — L21).

Saber mediar o conhecimento entre aluno e professor. (Resposta da questdo 3 —
questionério 2 — L22).

Saber mediar contetdo, e ensinar com amor. (Resposta da questdo 3 — questionario 2
—L25).

Usar diferentes técnicas e métodos para ensinar os contetdos, fazer um
planejamento flexivel, e aplicar esses métodos e técnicas de acordo com o perfil de
cada turma. (Resposta da questdo 3 — questionario 2 — L.219).

O participante L22 praticamente reelabora a compreensdo de Roldao (2017) sobre
ensinar enquanto processo de mediagdo entre aluno e conhecimento, assim como L25. Da
mesma forma, L03 detalha diferentes aspectos relacionados a esse conceito, principalmente a
producdo de conhecimentos enfatizada por Saviani (2012). Tanto em L03 quanto em L219
observamos a dimenséo técnica a qual é necessaria, mas nao suficiente para a mediacdo no viés
critico de ensino. (FARIAS et al., 2011; CANDAU, 1988).

O aspecto técnico ¢ uma das dimensdes do “ter didatica” conforme o entendimento de
Farias et al. (2001) para a vivéncia da Didatica Critica. Entretanto, esse grupo ainda ndo
diferencia essa nogao da de “saber ensinar”, isso porque L21 iguala os conceitos. Ainda sobre
essa questdo, ha trés significantes associados: a no¢ao da diversificacdo de estratégias e métodos
de ensino (D2) juntamente com o uso das habilidades de ensino (B2) e o respeito as

individualidades e diferentes formas de aprendizagem (J2):

E saber que cada aluno/turma aprende de uma maneira diferente, e que o professor
precisa se adequar para levar o aprendizado a todos, de maneiras diferentes, usando
ferramentas e linguagens adequadas (Resposta da questdo 2 — questionario 2 — L21).

Buscar estratégias, ter criatividade, entender que cada aluno é Unico e aprende do seu
modo. (Resposta da questdo 2 — questionario 2 — L34).

Saber ensinar é trabalhar de diferentes formas um determinado conteuddo, verificar
se 0s alunos estdo aprendendo no decorrer do processo e ndo s6 no final com uma
avaliacdo somativa, para que se possa abordar aquele contetdo de outra forma até que
se perceba que os alunos aprenderam. E também saber que cada turma e cada aluno é
Unico, que ndo se pode nivelar o processo de ensino. (Resposta da questdo 2 —
questionario 2 — L219).

[...] ter um bom dominio do contetido, podendo este ser explorado através do quadro
e giz ou de outras metodologias, onde o aluno é o construtor do conhecimento.
(Resposta da questdo 2 — questionario 2 — L221).
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Os licenciandos percebem o plano interpretativo associado ao saber ensinar que,
emergente da compreensao da mediacdo (a qual ainda estd em processo de constitui¢ao), deriva
da articulacdo dos saberes docentes. Quanto ao plano normativo estd substancialmente
vinculado a um viés que conecta conteldo e metodologia, 0s quais auxiliam o professor a
orientar a aprendizagem, avaliando todos os processos, como destaca L219. (MIZUKAMI,
1986; GAUTHIER et al., 1998).

As principais contribuicdes da disciplina de Didatica com relacdo as suas
compreensoes e atuagdo docente, os licenciandos consideram sua relevancia para: a formacgéo
e desenvolvimento profissional docente (A7), juntamente com o estimulo a atualizacgdo,
criticidade e reflexdo docente e suas articulagdes a outros planos (E6), além do conhecimento

de diferentes metodologias de ensino (B6):

A Didatica é de extrema importancia pois € um dos principais instrumentos para a
formacéo do professor, pois é nela que se baseiam para adquirir os ensinamentos
necessarios para a pratica em sala de aula. O professor tem que estar ciente sobre sua
reflexdo enquanto educador; ele precisa estar em constante estado de aprendizagem
para melhorar suas competéncias tanto como profissional, quanto na sua metodologia
de ensino. (Resposta da questdo 6 — questionario 2 — L03).

Moadificou minha compreensdo sobre o que é ensinar e a maneira de ensinar.
(Resposta da questdo 6 — questionario 2 — L21).

[...] as praticas e desafios utilizando a didatica no ensino esta cada vez mais voltada
para as necessidades e realidades vivenciadas pelos alunos, de acordo com sua
comunidade e meio social. (Resposta da questao 6 — questionario 2 — L47).

Me mostrou que nao existe uma receita para ensinar, que eu tenho que ir adaptando
0 ensino em cada situacdo e que eu posso mudar minha maneira de ensinar enquanto
vou tendo as experiéncias, que ¢ normal ndo sair da graduacdo com uma receita
pronta pra trabalhar . (Resposta da questdo 6 — questionario 2 — L219).

A disciplina de Didatica foi incrivel, [...] trouxe inUmeras atividades praticas que
fizeram com que tivéssemos um primeiro contato com a sala de aula de modo seguro,
com abordagens legais. E pela forma que o contetido permitiu a reflexdo sobre a
escolha pela licenciatura, sendo essa a minha segunda escolha como curso, modificou
a forma como vejo um professor de Matematica, um cara que pode fazer que a sua
disciplina seja incrivel, critica e modificadora do contexto social que a escola esta
inserida. [...]. (Resposta da questdo 6 — questionario 2 — L221).

A didatica me possibilitou expandir meus horizontes e valorizar minha prética, saber
que o ensinar se faz como componente essencial da formacéo de uma sociedade
nos tempos atuais. (Resposta da questdo 7 — questionario 2 — L223).

Os relatos dos licenciandos L21 e L223 desse cluster demonstram que uma disciplina
quando articulada a leitura de mundo atual pode contribuir no processo formativo. 1sso advém
do posicionamento de L47 e L219, em que ambos destacam a dimensao politica do viés critico:
a necessidade de conhecer a realidade contextual, a qual contribui para a diferenciacédo
pedagdgica, um dos elementos da ferramenta de exploracdo, em Meirieu (1998). Observamos
ainda, que L03, L219 e L223 possuem a clareza expressa por Imbernén (2011) de que a

formacédo inicial é o pontapé da carreira, como componente essencial da formacéo no sentido



178

do aprimoramento dos saberes pedagogicos e reflexdo das doxas ja constituidas sobre a
docéncia. (FARIAS et al., 2011).

Cumpre mencionar ainda, o papel de significacdo da docéncia destacado por L221:
esse licenciando (inicialmente no cluster Mediador Ambicioso) estava em um grupo de
licenciandos em que a escolha pela licenciatura fora apenas pela auséncia de curso de
bacharelado (e outros argumentos), porém foi o Unico, que no segundo momento, conseguiu
ressignificar seu olhar sobre o curso de licenciatura. Vemos em seu relato que houve uma
mudanga do “ambicioso”, que pensava na sua escolha individual e, nesse momento se percebe
alguém que pode fazer a diferenca, sendo “[...] um cara que pode fazer que a sua disciplina seja
incrivel, critica e modificadora do contexto social que a escola esta inserida”. (Resposta da
questdo 6 — questionario 2 — L221). Seu relato, assume a esséncia do ensino, pois, observamos
que ele possui a clareza da fungdo social docente em uma perspectiva critica. (CUNHA, 1996,
2006; FARIAS et al., 2011).

4.2.1.7 Professor comportamentalista em busca da mediacéo — cluster 7

O ultimo cluster engloba dez licenciandos das Ciéncias Humanas e Naturais, dos
cursos de Ciéncias Bioldgicas (L06, LO7, L19, L38), Histdria (L76), Educacdo Fisica (L107),
Musica (L198) e Geografia (L237, L242, L247). Na primeira coleta de dados, eles estavam em
cinco clusters diferentes, sendo que 40% deles pertenciam ao “Mediador altruista”. Os

principais significantes elementares emergentes do segundo questionario estdao no Quadro 41:

Quadro 41 - Sintese dos significantes do Cluster Professor comportamentalista em busca da mediacéo

QUESTAO SIGNIFICANTES ELEMENTARES %
E1 | Respeitar e valorizar o aluno a partir das relacdes humanas estabelecidas 80
Bom brofessor G1 | Dominar habilidades de ensino 80
P D1 | Observar, oportunizar a interacdo e preocupar-se com a aprendizagem 40
H1 | Saber diversificar as estratégias metodologicas 40
K1 | Estar em constante processo formativo 40
Saber ensinar D2 | Conhecer e diversificar estratégicas/técnicas/formas de ensinar 60
Buscar facilitar as diferentes formas de aprendizagem procurando que todos
s 13 , 70
Ter didatica entendam o contelido
E3 | Utilizar (e aprimorar) estratégias e métodos diversificados 50
Praticas do bom | E4 | Articular o conhecimento construido ao cotidiano 50
professor 14 | Despertar o interesse a partir da linguagem utilizada 40
Avaliacdo A5 | Com uso de instrumento(s) avaliativo(s) 80
B6 Conhecer diferentes metodologias, caminhos, técnicas e alternativas para 80
o ensinar
Contribuicéo da S - - Y m——
s Compreensdo do processo de ensino-aprendizagem enquanto Viés critico e de
Didética e . .
A6 | situacGes de sala de aula, pensando no aluno, superando os ensinos tradicional | 40
e tecnicista
Didatica e acdo | B7 | Favoreceu a relacdo entre teoria e prética 50
docente C7 | Evidenciou subsidios metodoldgicos 40

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados de pesquisa.
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Os significantes sobre o “bom professor” juntamente com suas praticas associadas, de
maior frequéncia estdo relacionados ao respeito ao aluno tendo como referéncia as relacdes
estabelecidas (E1), dominio de habilidades de ensino (G1) e uso de instrumentos avaliativos
(A4). Esses, também sdo doxas incorporadas pelos participantes, pois inicialmente ja possuiam
um percentual de 60% (para E1 e G1) e 70% (para A4).

Algumas crengas que inicialmente ndo estavam presentes nas respostas dos
licenciandos agora aparecem com percentual intermediario (40% a 50%), mas que contribuiram
na constituicdo do grupo. Essas referem-se a que um “bom professor” se preocupa com a
aprendizagem (D1), despertando o interesse (E4), diversificando estratégias metodologicas
(H1) a partir do constante aprimoramento formativo (K1).

A denominacdo “professor comportamentalista” para esse agrupamento advém da
analise desses significantes: ele parte da dimensdo interpessoal (maior significante) utilizada
para firmar o processo de ensino, dentre os quais ele compreende a necessidade de diferentes
condicionantes (centrados em sua ac¢do e conhecimento) os quais indicam a “busca pela
mediacao” (G1, HI, E4, 14), mas ainda estdo distante dela pela baixa frequéncia percentual
dessa nocdo. Essa nomenclatura é ratificada pela percepcdo da avaliagdo a qual envolve apenas
amencdo a instrumentos avaliativos (prova, trabalhos, relatérios, oficinas, entre outros), em sua
maioria individualizantes, segundo Mizukami (1986), visam a verificar a aprendizagem.

Com relacdo ao saber ensinar, os licenciandos responderam que:

[...] deve saber metodologias diferentes de ensinar. (Resposta da questdo 2 —
questionério 2 — L07).

Ter diferentes maneiras e estratégias de ensino para cada caso. (Resposta da questao
2 — questionério 2 — L19).

O professor precisa saber fazer uso das ferramentas de que dispdem, e saber utiliza-
las de forma construtiva, precisa estar consciente da realidade dos alunos e buscar
adaptar a forma de ensinar para ser 0 mais acessivel possivel a estes. (Resposta da
questdo 2 — questionario 2 — L76).

Ter as caracteristicas de um professor profissional. Aquele que leva em conta o
ensino propriamente dito, que vai em busca de novas e diferentes formas de ensinar,
que se adapta as suas turmas e que auxilia os alunos sempre que possivel. (Resposta
da questdo 2 — questionario 2 — L237).

O bom professor e aquele que busca estar sempre atualizado, que sempre esté disposto
a esclarecer davidas, que abre espaco para os alunos durante as aulas, que diferencia
suas aulas ou que mesmo s6 com um tipo de aula mantém nossa atengdo sempre
despertando o interesse em apreender. O bom professor e aquele que pensa nos
alunos e ndo s6 em vencer o conteido e até mesmo que ndo fica querendo provar aos
alunos o qudo dificil e passar em sua matéria. (Resposta da questdo 2 — questionario
2 — L.247).

A respeito da nocdo de ter didatica, apresentamos 0s seguintes excertos:

Saber fazer com que os alunos entendam o conteddo, por mais complexo que ele
seja, sempre dando algum jeito de ensina-lo. (Resposta da questdo 3 — questionario
2 - L06).
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Trabalhar de formas diferentes visando um mesmo ponto de ensino, buscando
ressaltar as qualidades dos alunos e as diferentes formas de aprendizagem dos
mesmos. (Resposta da questdo 3 — questionario 2 — L38).

Saber que cada aluno tem sua forma de entender e procurar fazer com que todos
entendam, utilizando diferentes técnicas para ensinar um mesmo contetdo. (Resposta
da questdo 3 — questionario 2 — L237).

Precisa ser flexivel e ter varios métodos para ensinar. (Resposta da questdo 3 —
questionério 2 — L242).

A crenga referente a no¢ao de que um “bom professor” necessita saber ensinar e ter
didatica ndo é diferenciada, como recomenda Pimenta (2012). No primeiro questionario a
maioria incluiu em suas compreensdes a no¢do de “saber ensinar” nas suas variantes
epistemoldgicas (saber passar, saber transmitir, saber mediar) e nenhum utilizou a nomenclatura
ter didatica.

Sua compreensdo é convergente ao entenderem que em ambos 0s conceitos existe a
necessidade do conhecimento e uso de diferentes estratégias (D2/B3), sendo que o “professor
que possui didatica” além dessa busca diferentes formas de aprendizagem (I3). Desta descrigao
observamos uma noc¢éo de saber ensinar no plano normativo de Gauthier et al. (1998) que esta
vinculada a dimensdo técnica da Didatica, porém com a presenca (ainda que sutil, apenas em
algumas respostas) do plano interpretativo de refletir sobre a aprendizagem. E, conforme
Candau (1988) e Farias et al. (2011), observa-se tanto a dimensdo técnica como também a
dimensdo humana pois, entendemos que o fato de buscar com que todos aprendam a partir de
diferentes formas revela que havera aproximacao entre os participantes do processo de ensino-
aprendizagem.

A Ultima discussdo sobre esse grupo, assenta-se sobre a contribuicdo da Didatica sobre
as suas nocgdes a respeito do ensino, a licenciatura e o contato com o contexto escolar,

consideramos as seguintes respostas:

Que é muito mais fécil na teoria, na préatica surgem situagfes ndo planejadas que
devemos resolver, e que muitas vezes, podemos esquecer da teoria da didatica, mas
que de alguma forma, nos ajuda a tomar a decisdo para a resolucéo do problema ou
impasse qualquer que seja. (Resposta da questdo 7 — questionario 2 — L06).

[...] mostrou que ensinar é complexo, mas que ha diferentes maneiras e que podemos
aprender todas com dedicacdo. (Resposta da questdo 6 — questionario 2 — L0O7).

Muitas estratégias didaticas se revelam eficazes e muitas vezes ndo devido o
contexto. (Resposta da questdo 7 — questionario 2 — L19).

[...] me proporcionou vérios pontos de vista e metodologias que podem ser aplicadas
em sala. (Resposta da questdo 6 — questionario 2 — L38).

A Didatica disponibilizou ferramentas que podem ser utilizadas no desenvolvimento
do aprendizado dos alunos em sala, contudo, muitas vezes a realidade encontrada
dentro das salas de aula, impede ou dificulta a aplicagdo das mesmas. (Resposta da
questdo 7 — questionario 2 — L76).
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Trouxe uma compreensdo diferente da que tinha anteriormente, e fez com que
encontrasse novas formas de fazer a mediacao, facilitando-a. (Resposta da questdo
7 — questionario 2 — L237).

[...] ensinou a como se comportar como professor, como construir 0 conhecimento
junto ao aluno e usar de vérias metodologias para isso. (Resposta da questdo 6 —
questiondrio 2 — L242).

[...] modificou muito tudo o que pensavamos sobre o ensino além de nos trazer
varias formas de pensar as técnicas didaticas e também as formas diversas de
ensino. Porém, 0 que vemos este ano nos estagios e que o sistema engessa cada vez
mais o professor de desenvolver uma boa atividade didatica entre outras ainda até hoje
nas escolas o que vigora e os alunos aceitam melhor séo as velhas técnicas de ensino,
porém ap0ds os contetdos de didatica devemos buscar cada vez mais mudar isso e
também ver todos os incentivos que tivemos durante a matéria de didatica na
faculdade e levar isso para a sala de aula. (Resposta da questdo 6 — questionario 2 —
L247).

Os principais significantes associados as questdes sobre as contribui¢fes da disciplina,
dizem respeito a relacdo entre teoria e pratica (B7), a ampliacdo das estratégias de ensino
(B6/C7) e da compreensédo sobre o ensino (A6). As duas primeiras, indicam uma articulacao
entre os saberes docentes com o aprimoramento do saber pedagdgico e, inclusive, a valorizacao
da dimensdo técnica principalmente, como destacado por L38 e L242. Outros, a partir da
Didatica destacam o aprimoramento da dimensdo humana com a compreensdo sobre a mediagéo
e a consciéncia do papel do professor (LO7 e L237). Porém, algumas respostas estdo no sentido
da denuncia das observacfes do contexto escolar, evidenciando a importancia da dimensao
politica: L19, L76 e L247 associam o desenvolvimento da relagdo pedagdgica dependente da
metodologia, destacando como o contexto de ensino influencia e inclusive a sinalizagéo sobre
um sistema de ensino predominantemente tradicional, mas que revela a consciéncia da
necessidade de refletir sobre o viés critico. (FARIAS et al., 2011; SAVIANI, 2010; VEIGA,
2004; ROLDAO, 2017).

4.2.1.8 Cluster geral

Nos sete clusters descritos e analisados anteriormente, buscamos refletir sobre os
significantes de cada grupo, uma vez que foram constituidos de modo a aproximar as
semelhancas entre os licenciandos para a formacéo de cada agrupamento. Assim, nao é possivel
analisar grupo a grupo suas caracteristicas comuns, uma vez que, essa ndo é a proposta da
formacéo de clusters.

Nessa secdo, apresentaremos as principais caracteristicas sobre o bom professor e as

influéncias da Didatica para o grupo dos 61 licenciandos. Esses representam todos o0s
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participantes do questionario inicial, uma vez que, ha pelo menos dois licenciandos de cada
curso de licenciatura e de cada um dos dez clusters iniciais.

Tal qual no cluster geral do questionario inicial, optamos por detalhar as crengas dos
licenciandos sobre o bom professor e a disciplina de Didética, tendo como referéncia aquelas
que tiveram um percentual de pelo menos 25% do total de licenciandos. Essas, estdo expressas
no Quadro 42:

Quadro 42 - Sintese dos significantes elementares do Cluster Geral

QUESTAO SIGNIFICANTES ELEMENTARES %
E1 | Respeitar e valorizar o aluno a partir das relacdes humanas estabelecidas 50,8
K1 | Estar em constante processo formativo 44,2
G1 | Dominar habilidades de ensino 42,6
Bom professor I Conectar os diferentes contetidos e conhecimentos, estimulando a 344
emancipacao do aluno '
H1 | Saber diversificar as estratégias metodol6gicas 31,1
D1 | Observar, oportunizar a interacao e preocupar-se com a aprendizagem 29,5
B2 | Possuir habilidades de ensino 32,7
Saber ensinar G2 Agir como mediado_r a p~artir da construcao/producdo de conhecimentos, 278
superando a memorizagdo
D2 | Conhecer e diversificar estratégicas/técnicas/formas de ensinar 26,2
Ter didatica F3 Pla_m_ejar as aulfis_, e ser or_gan_izado 32,7
G3 | Utilizar as habilidades didaticas 26,2
B4 | Adotar estratégias metodoldgicas relacionadas a especificidade de sua area 40,9
F4 Adotar estratégias de ensino que privilegiam desenvolvimento da criticidade e 39.3
Préticas do bom cidadania, superando o ensino tradicional/decoreba '
professor ca Compreender, respeitar e preocupa-se com as diferentes necessidades de 29,5
aprendizagem '
E4 | Articular o conhecimento construido ao cotidiano 29,5
A5 | Com uso de instrumento(s) avaliativo(s) 40,9
B5S Um momento de aprendizagem que, enquanto processo que valoriza a 344
Avaliacdo participagdo '
c5 Um momento ético e planejado para analise do desenvolvimento do processo 29,5
de ensino-aprendizagem '
Compreensdo do processo de ensino-aprendizagem enquanto Vviés critico e de
A6 | situacOes de sala de aula, pensando no aluno, superando os ensinos tradicional | 42,6
Contribuicéo da e tecnicista
Didatica B6 Cor]hecer diferentes metodologias, caminhos, técnicas e alternativas para 397
ensinar '
F6 | Ampliacdo da formacdo docente e a nogdo de ser professor 29,5
Didatica e agdo A7 | x « . .
docente mportante para a reflexdo/formagao/desenvolvimento profissional docente 29,5

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados de pesquisa.

Os significantes evidenciam, a partir da dimensao profissional, a compreensao de que
na profissdo docente € necessario o constante aprimoramento (K1), de modo a consolidar a
nocao de que o curso de licenciatura é parte inicial da formacdo, sendo essa subsidiada pelo

desenvolvimento profissional docente. Além disso, o bom professor preocupa-se com a
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aprendizagem, o produto impalpével de sua funcao social, tendo como referéncia a observacéo,
interacdo e respeito as diferentes necessidades (D1/C4).

A partir da dimensdo didatico-pedagogica, o bom professor possui 0 dominio das
habilidades didaticas (G1) de Cunha (1988; 1996), como também a diversificagdo das
estratégias metodoldgicas gerais (H1), adotando também, aquelas relacionadas a didatica
especifica (B4). Além disso, ha a preocupacdo com a promocdo da criticidade, a partir da
articulacdo entre os diferentes conhecimentos (I11/E4) e de estratégias de ensino que primem
também pela cidadania (F4) na concretizacdo da emancipacgdo. Outrossim, além de reconhecer
diferentes instrumentos avaliativos (A5), a avaliagdo é um momento ético e planejado (C5) para
a aprendizagem (B5), de modo que ela consolida juntamente com os demais significantes o
processo didatico no entendimento descrito.

Quanto a dimensdo humana, os licenciandos ratificam a necessidade do respeito e
valorizacéo do aluno (E1) a partir da relagéo entre ambos. Desse modo, o olhar do cluster geral,
contempla trés das quatro dimensbes emergentes do estado da arte realizado. A dimenséo
pessoal, a partir do sentimento de realizacdo profissional foi expressiva apenas para o
agrupamento “Professor-especialista libertador”. Como o eu pessoal e o eu profissional ndo se
desprendem, valorizar aprimoramento pessoal ou profissional refere-se ao sentimento expresso
nas categorias do estado da arte em que as duas dimensbes nem sempre estdo em paralelo. De
modo geral, ara esses licenciandos o sentimento de afeto pela profissdo (dimensdo pessoal)
motiva ao constante desenvolvimento profissional e reflexao sobre sua experiéncia (dimenséo
profissional) como num continuum. (NOVOA, 1992, 2017; IMBERNON, 2011; 2016).

Com relagdo a doxa sobre “saber ensinar” e “ter didatica”, mesmo que nos clusters
particulares a maioria dos agrupamentos revelasse uma compreensdo distinta sobre esses
conceitos, de modo geral, observamos que ainda existem aproximacgdes. 1sso porque,
entendemos que o saber ensinar engloba o ter didatica, porém, ndo quando considerado apenas
sob uma de suas dimensdes. Ter didatica ainda esta predominantemente relacionado a dimenséo
técnica, visto que sobressaem a concepcdes de planejamento (F3) e habilidades didaticas (G3).
Entretanto, ainda que seja valorizado esse Vviés, ele ndo conduz ao tecnicismo, uma vez que as
habilidades de ensino estédo articuladas a mediacdo. (CUNHA, 1988; 1996, 2006; CANDAU,
1988). A interpretacdo quanto ao saber ensinar perpassa tanto o plano normativo — possuir
habilidades de ensino (B2) e conhecer e diversificar estratégias de ensino (D) — e interpretativo,
na acdo mediadora do ensino (G2), o qual expressa a valorizacdo dos saberes pedagdgicos na
concretizacdo do processo de ensino-aprendizagem. (GAUTHIER et al., 1998; PIMENTA,
2012; ROLDAO, 2007).
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A opinido dos licenciandos a respeito das contribui¢cGes da disciplina de Didatica
demonstra que ela ampliou, segundo eles, a compreensdo sobre o processo de ensino-
aprendizagem sob uma abordagem de ensino critica (A6). Essa articulacdo com a leitura de
mundo atual, destaca a relagdo com a dimensao politica da Didéatica Critica. Além disso, séo
pontuados os subsidios técnicos relacionados as metodologias de ensino (B6). O viés humano
¢ observado na relacdo com a abordagem critica quando os licenciandos destacam a
preocupagado com “o pensar no aluno”.

Ainda que ndo sejam mencionados, 0s participantes reconhecem que a disciplina
contribui para a formagao docente e o ser professor (F6) de modo que tal compreenséao vai ao
encontro do exposto por Tardif (2010). O autor destaca a necessidade de um conjunto de saberes
da docéncia, os quais sao aprimorados a partir do desenvolvimento profissional docente (A7),
no¢do segundo a qual a Didatica também possui papel relevante, quando da discussdo e
aprimoramento a respeito do ensino e da leitura de mundo em que esse é pensando, planejado,
sistematizado e refletido. Na proxima secéo, empreendemos em uma analise a partir dos Grafos

a respeito das cinco palavras que os 61 licenciandos relacionaram ao ensino e a Didatica.

4.2.2 A Didatica Refletida revelada pela Analise de Grafos

Assim como no primeiro questionario, os respondentes foram convidados a elencar
cinco primeiras palavras ou expressdes que melhor definiam os conceitos de Didatica e
ensinar, justificando-as. Utilizando dos pressupostos da Analise Textual Discursiva, elas foram
analisadas linguistica e semanticamente (e também por contexto quando esse remetia a uma ou
mais possibilidades epistemoldgicas) e categorizadas (conforme Apéndice D). Na sequéncia,
foram organizadas em planilhas e processadas no software Mathematica® para a geragédo dos
grafos totais representativos a cada um dos dois corpus, bem como as arvores maximas e
tetraedros mais significativos que permitem a articulagdo dos principais conceitos evocados na
representacdo para os licenciandos.

Com relacdo aos dados do questionario final gerados pelos grafos, as unidades de

significado sobre a didatica estdo expressas na tabela a seguir:
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Tabela 5 — Quadrantes das unidades de significado principais sobre a palavra Didatica (questionario final)

Elementos centrais — 1° quadrante Elementos intermediarios — 2° quadrante
Unidades de significado f>15 OME <3 | Unidades de significado f>15 OME>3
Método de ensino 57.37 2.2 Campo de conhecimento 295 33
Atuacéo docente 29.5 2.3 Aluno ativo 26.22 3.0
Ensino como processo de 21.31 2.2 Aprendizagem 26.22 3.2
mediacao Dimenséo interpessoal 18.02 35
Planejamento 21.31 2.4 Desenvolvimento 16.39 3.6
Viés comeniano 18.03 2.0 profissional docente
Elementos intermediarios — 3° quadrante Elementos periféricos — 4° quadrante
Unidades de significado f<15 OME >3 | Unidades de significado f<15 OME>3
Valores da docéncia 14.75 2.8 Aprendizagem docente 1475 3.4
Gestdo da matéria 13.11 2.9 Dominio do contetdo 11.47 3.6
Acdo didatica 9.82 2.8 Despertar dons 1147 4.0
Estratégias especificas 8.19 2.2 Habilidades sociais 11.47 3.1
Relagdo com o conteudo 6.55 2.8 Sujeitos do ensino 1147 3.1
Escola 9.83 3.7
Linguagem 9.83 3.7
Criticidade 8.19 46

Fonte: Quadro gerado pelo software Mathematica® a partir dos dados de pesquisa.

Os tetraedros mais significativos foram formados pelas seguintes unidades de
significado predominantes no 1° e 2° quadrantes: ensino como processo de media¢do, campo
de conhecimento, método de ensino, atuacdo docente, aprendizagem e aluno ativo. Elas foram
formadas pelos conjuntos palavras e expressdes expressos no Quadro 43, a seguir (as demais

unidades de significado encontran-se no Apéndice D):

Quadro 43 — Unidades centrais sobre didatica — questionario final
DIDATICA — COMPREENSOES EMERGENTES DO QUESTIONARIO FINAL

Unidades de significado Exemplos de palavras ou expressdes que fazem parte dessa unidade
Criatividade; diferente; diferentes maneiras de ensinar; diversidade; eclético;
Aluno ativo® estratégias metodoldgicas; ludica; novidade; rendimento; transformacéo;
variacao.
Aprendizagem Aprender; aprendizado; aprendizagem; pensar no aluno.

Diferenga; ensinar; ensino; facilidade; ferramenta que aprimora a mediacdo
entre aluno e conhecimento por parte do professor; saber ensinar

Campo de conhecimento; ampla; ciéncia; conhecimento; disciplina; educacao;
fundamentacdo tedrica para o ensino; pedagogia; teorias.

Construir; construir o conhecimento; coopera¢do; ensino como mediar o
conhecimento ao aluno; horizontalidade; mediacéo; mutualidade; processo de
ensino e aprendizagem; transposicéo.

Metodologia; boa aula; busca por novos métodos de ensino; caminho;

Método de ensino estratégias de ensino; estratégias didaticas; forma; método; métodos de ensino
e aprendizagem; métodos diferenciados para cada aluno; processos; técnica.
Fonte: Quadro gerado pelo software Mathematica® a partir dos dados de pesquisa

Atuacdo docente

Campo de conhecimento

Ensino como processo de
mediacao

43 Da justificativa do questionario final, essa unidade de significado engloba situaces de aprendizagem em que o
aluno esta ativamente participando do processo de ensino-aprendizagem a partir de diferentes estratégias e
perspectivas, pautado no viés critico de educagao.
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Com o cruzamento dos dados e das frequéncias predominantes em cada unidade de
significado, no que se refere a percep¢do dos licenciandos sobre didatica, na figura 18,
destacamos a arvore méaxima, complementada pelos trés tetraedros mais significantes,

respectivamente:

Figura 18 — Arvore maxima complementada pelos trés tetraedros mais significantes sobre Didatica (questionario
final)
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Fonte: Imagem gerada pelo software Mathematica® a partir dos dados de pesquisa

Podemos observar na figura que as linhas mais densas (expressas pelas cores amarelo
e laranja) estruturam um corpo de tetraedros ao centro da imagem, os quais formardo os
tetraedros mais representativos. Diferentemente ao questionario inicial, na coleta posterior ao
curso da disciplina, os 61 licenciandos participantes, acrescentaram além das palavras a
justificativa ou explicacdo sobre sua escolha, o que facilitou o processo de unitariza¢do dessas
pela via da Andlise Textual Discursiva. Essas unidades de significado predominantes indicam
as representaces predominantes sobre Didatica. Elas foram organizadas nos tetraedros que
foram representados na figura 19, apresentada na sequéncia:
e Tetraedro 1: de peso 8,33 é formado pelas unidades método de ensino, atuacao

docente, campo de conhecimento e aprendizagem:
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e Tetraedro 2: com peso de 7.5 é formado pelas unidades método de ensino,
atuacdo docente, campo de conhecimento e ensino como processo de
mediacao:

e Tetraedro 3: formado pelas unidades método de ensino, atuacdo docente,

campo de conhecimento e aluno ativo, possui peso médio de 7,33:

Figura 19 — Os trés tetraedros mais significativos da Representacdo Social sobre Didatica (questionario final)

Aprendizagem Ensino como Processo

Tetraedro 1 Tetraedro 2 de Mediagio

Campo do L . Campordo
Conhecimento e " """ " trahossnssnnna Método de

Conhecimento Método de

Ensino Ensino
Atuacao Atuagio
Docente Docente
Aluno Ativo
Tetraedro 3

Campo do

Conhecimento

Método de
Ensino

Atuacgio
Docente

Fonte: Elaborado pela autora.

Podemos observar que para os licenciandos, estabelecendo um comparativo com 0s
tetraedros mais representativos do questionario inicial sobre a didatica, o par de coocorréncia
“campo de conhecimento — método de ensino” foi consolidado na crenga dos licenciandos
sobre ela. A atuacéo docente que antes compunha apenas um dos tetraedros, agora aparece nos
trés, juntamente com o par anterior.

No tetraedro 1, a percepcao da acdo préatica da Didatica (emergente dos trés vértices
mencionados) possui relagdo com a aprendizagem, evidenciando que ela ndo estd apenas
relacionada ao docente (como era predominante nos tetraedros da representagéo inicial), mas

ao discente. No caso do tetraedro 2, observa-se uma razdo pratica da Didatica, oriunda dos
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vértices campo de conhecimento, atuacdo docente e método de ensino, relaciona-se com o
ensino como processo de mediacdo. E, no tetraedro 3, esses trés vertices estdo em relacdo com
0 aluno ativo, corroborando com o tetraedro 1, relacionado a aprendizagem, mas a qual deve
ser de modo interativo e, portanto, em um viés critico. Os tetraedros 2 e 3, indiretamente
revelam a preocupacdo com o processo de ensino-aprendizagem e a relagdo pedagdgica. Isso
porque, ainda que possuam pares de coocorréncia com a manutencdo da representacdo
instrumental da Didatica, ela volta-se ao vies critico dessa, pela énfase na dimensdo humana e
politica, considerando-se um ensino mediador e de atividade do aluno. (ROMANOWSKI,
2012; SAVIANI. 2012).

Nosso entendimento é de que os licenciandos, demonstram uma preocupagdo maior
com os saberes da acdo pedagoOgica que com o proprio processo de formacdo docente,
aprofundando a nocao do carater meramente utilitario desse campo de conhecimento no campo
educacional. Entretanto, ainda que os licenciandos tenham modificado sua percepgéo sobre a
Didatica, aprofundando a nocdo instrumental/pratica/do como fazer, essa esta relacionada a
dimensdo humana e com a consciéncia da sua fungdo social no campo. (GAUTHIER et al.,
1998; CANDAU, 1988; VEIGA, 1989; FARIAS et al., 2011).

A aprendizagem (juntamente com a nogéao de o aluno ser ativo e o ensino mediador)
se fortaleceu na percepcdo dos participantes da pesquisa. Inferimos que os licenciandos ja néo
refletem apenas sobre o ensino, mas a Didatica como um elo na sua funcdo social, a qual
culmina na aprendizagem e, que pode ser interativa ou mecanicista (entende-se que é interativa
pelos dados dos tetraedros sobre ensinar, que serdo apresentados na sequéncia). Desse modo,
ainda que preliminar podemos apontar que esse grupo de licenciandos modificou sua percepgao
de aluno para a de professor pois, ele deixou de pensar apenas em si. Tal evidéncia advém da
superagao das unidades de significado “aprendizagem e desenvolvimento profissional docente”
e do viés comeniano, o qual seria um ideal romantico, para a énfase no aluno (e na aprendizagem
que pode ser sistematizada pela sua intencionalidade). (ROMANOWSKI, 2012; ROLDAO,
2017; IMBERNON, 2011; OLIVEIRA; BEHRENS, 2011).

De modo geral, estabelecendo um comparativo entre 0s conjuntos de tetraedros
inferimos entdo que ainda que dois pontos tenham sido consolidados da doxa em uma
compreensdo sobre o campo, ha a ressignificacdo da crenca individual de aluno e exclusiva da
sua formacdo (aprendizagem, atuacdo e desenvolvimento profissional docente) para a
percepc¢do do profissional que esta preocupado com o processo de ensino. Assim, ressignifica-
se uma doxa que valorizava apenas sua percepcao individual (sobre sua formacéo e profisséo)

para a incorporacdo da preocupacdo com o aluno estruturando o olhar para sua funcédo social,
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para além do mero ensino, mas com o resultado dela: a aprendizagem, que nesse caso, possuli
uma base num paradigma inovador, que é decorrente de um vies mediador e, portanto critico,
em que o aluno é sujeito e pode desenvolver sua autonomia. (BEHRENS, 2011; BOURDIEU,;
EAGLETON, 1996; THIRY-CHERQUES, 2006; VEIGA, 2004, 2012b).

O ensino como mediagdo e o0 aluno ativo, ratifica a fundamentagdo em uma percepgéo
sobre uma Didatica Critica que possui uma base técnica, mas que, considerando a técnica como
necessaria e ndo apenas instrumental, estrutura as dimensdes politica e humana, resultado da
interacdo entre professor e aluno e o desenvolvimento desse ultimo, oriundo das diferentes
estratégias utilizadas para sua atividade. (FARIAS et al., 2011; PIMENTA, 2018).

Com relacéo aos grafos sobre o ensinar, ja apresentamos os detalhes do software no
item 3.3.3 (Analise de Grafos) quando discorremos sobre essa ferramenta metodologica. Com
vistas a ndo se tornar repetitivo e cansativo, retomaremos apenas as unidades centrais (Quadro

44) que emergiram das representacdes e os tetraedros mais significativos (Figura 20):

Quadro 44 — Unidades centrais sobre ensinar — questionario final

ENSINAR — COMPREENSOES EMERGENTES DO QUESTIONARIO FINAL
Unidades de

Exemplos de palavras ou expressdes que fazem parte dessa unidade

significado
Abordar e dar equidade para os diferentes tipos de inteligéncia; aprender as diferencas de
Gestio da ap,rendizadc-) dps alunos; conhecimento; cgnsiderar conhe(fimentos. prév-ios; qialqgar;
matéria dlalggo;~ dlreC|c_>nar; e_nvolver; escutar; estlmula_r; gerar duwd_as; incentivar; instigar;
motivagdo; motivar; orientar; pensar; provocar curiosidade; questionar; relacionar ao dia a
dia; transpor conhecimento; transposicao
Valores da Acreditar (no potencial do aluno); ajudar; atitude; compromisso; confianca; dedicac&o;
docéncia exemplo; vontade

Apresentar; assimilagdo; conceitual; doutrinar; informacédo; instrugdo; instruir; moldar;

Concepgdo ndo- . i X o . i R -
passar conhecimento; repassar; transmissdo de conhecimento; transmissdo; transmitir

critica . . L O
conhecimento; transmitir; treinar
Abrir novas portas; aprender-ensinando; aproximar; autonomia; compartilhar; construcéo;
x construir; criacdo; desmontar; divisdo de sabedorias.; duas vias; estar disposta a trocas;
Concepcao o L o L X . K . . ’
critica facilitar; intermediar; mediagfo; mediar; mediar conhecimento; mediar o aprendizado;
multiplicacdo; oportunidade; processo; tornar alguém reflexivo para algo; transformar;
transmitir; trocar; ensinar é acreditar no devir
Dominio do Ensinar é compreender; conhecimento; conteido; didatica; disciplina; dominio; educacao;
conhecimento | saber
Dimensio Afetividade; afeto; carinho; conversar; entreter ; interacéo; interesse; ouvir; paciéncia;
interpessoal professor-aluno; respeito

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados de pesquisa.

A partir dos dados processados no software, as representacdes foram organizadas nos

seguintes tetraedros (representados na figura 25):

Tetraedro 1: de peso 8 e é formado pelos vértices dominio do conhecimento,

dimensao interpessoal, concepcao critica e gestdo da matéria
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e Tetraedro 2: com peso de 7.5 é formado pelos vértices valores da docéncia,
dimensdo interpessoal, concepc¢ao critica e gestdo da matéria.

e Tetraedro 3: formado pelos Vvértices concep¢do ndo-critica, dimensdo

interpessoal, concepcao critica e gestdo da matéria, possui peso médio de 7,33.

Figura 20 — Os trés tetraedros mais significativos da Representagdo Social sobre ensinar (questionario final)

Dominio do - Valores da
Tetraedro 1 Conhecimento Tetraedro 2 Docéncia

Dimensio /

NP Dimensiio N\ Cocti
Interpessoal Gestiio da . . \ Gestdio da
Matéria | |Imterpessoal Matéria
Concepgiio Concepgiio
Critica Critica
Concepgio
Tetraedro 3 Nio-critica

Dimensio
Interpessoal

Gestio da
Matéria

Concepgio
Critica

Fonte: Elaborado pela autora.

Os veértices do tetraedro 1 evidenciam que os licenciandos articulam a gestdo da
matéria de Gauthier et al (1998) aos saberes do conhecimento (PIMENTA, 2012) e a
dimensado interpessoal, corroborada pela concepcdo critica do ensino (SAVIANI, 2012).
Desse modo, é predominante o viés sociocultural de ensino, o qual subsidiado pela relagdo entre
0s sujeitos do processo de ensino, fundamenta-se na emancipagao desses. (MIZUKAMI, 1986;
FREIRE, 2016; ROLDAO, 2017).

Obtemos 0 mesmo entendimento sobre a noc¢do sociocultural do ensino no tetraedro
2. No entanto, e, comparacdo ao anterior, nesse destaca-se a predominancia da dimensdo
humana do processo, subsidiada tanto pela gestdo da matéria, concepc¢ao critica e dimenséo

interpessoal, mas sobretudo pelos valores da docéncia, os quais revelam uma relacdo
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pedagogica estruturada na afetividade, nas relagdes com o ser e o sentir e no discernimento
pedagogico. (VEIGA, 2004; SAINT-ONGE, 2007; CUNHA, 1996; DAY, 2004).

O terceiro tetraedro € o que demonstra como a doxa pode ser modificada e
ressignificada a partir da aquisicdo de saberes docentes e reflexdo consciente sobre o campo
educacional. Isso porque, apesar de a representacao dos licenciandos estar voltada, assim como
nos demais a Otica sociocultural de educacdo, com um processo de ensino que considera a
dimensdo interpessoal, concepcdo critica e gestdo da matéria, essa doxa ainda possuli
influéncia de uma concepgdo ndo-critica. Ainda que o par de coocorréncias “concep¢do nao-
critica — concepgao critica” tenha sido presente em apenas 9 dos pares de respostas dos 61
licenciandos, revela a transi¢do do primeiro momento de coleta dos dados para o segundo.

Se, no primeiro levantamento, a concepcao ndo-critica foi uma unidade de significado
predominante em dois dos tetraedros, juntamente com a no¢éo vocacional do ensino, agora a
dimensdo instrumental/pratica da Didatica (uma doxa significada no segundo momento)
aparece relacionada a gestdo da matéria e a concep¢ao critica, unidades de baixa frequéncia
inicialmente. Enquanto, no primeiro momento, os grafos indicaram que a disciplina de didatica
estava articulados ao viés comeniano, essa no¢do é superada nesse segundo momento. Ainda
que o programa preveja o trabalho com o histérico da Didatica, essa no¢do comeniana é
enfraquecida, possivelmente porque também se superou a nog¢do de vocagdo presente no
ensinar. Além disso, com as diferentes abordagens sobre o ensino, percebe-se uma
ressignificacdo do ensino da concepcdo ndo-critica para a perspectiva critica e/ou mediadora,
ainda que um dos tetraedros demonstrem a néo totalidade da incorporacdo dessa caracteristica
e encaminhamento atual do campo educacional.

Apbs a vivéncia das discussdes, reflexdes e estudos da disciplina de Didatica (no viés
critico) durante a formacao inicial docente, destacamos a consolidacdo de uma Didatica
Refletida, um dos campos que o futuro professor se insere para poder acender ao campo
educacional e nele estruturar seus habitus. A Didatica Refletida é resultado da articulagéo entre
o0s saberes da experiéncia com os do conhecimento dessa area, assenta-se em uma leitura de
mundo critico-emancipadora e que possibilita que o futuro professor conscientemente reflita a
respeito de sua fungdo social e do amalgama entre as dimensdes pessoal, interpessoal,
didatico-pedagdbgica e profissional para desenvolver o processo de ensino-aprendizagem.

Na proxima secdo apresentamos o contraste entre os grafos e clusters dos dois
momentos de coletas de dados a fim de estabelecer um comparativo sobre as doxas reafirmadas

e as emergentes da disciplina de Didatica.
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43  DOXAS REFLETIDAS E NOVAS OPINIOES CONSTITUIDAS ANTES,
DURANTE E DEPOIS DA DIDATICA NO CURSO DE LICENCIATURA

Nas secdes anteriores, apresentamos 0s dados coletados em dois momentos: no
primeiro questionario em que 253 académicos o responderam e, no segundo, 61 licenciandos,
de dez licenciaturas da Universidade Estadual de Ponta Grossa, 0s quais cursaram a disciplina
de Didatica em 2018.

Os clusters e grafos utilizados na analise nos permitiram expressar tanto doxas mais
particulares (nos dez clusters do primeiro e nos sete do segundo questionario) de cada
agrupamento, como o olhar comum e as representac@es sociais sobre a docéncia, a Didatica e
0 ensinar. Tais encaminhamentos analiticos facilitaram o olhar geral a respeito das crencas e
opinides dos participantes tanto em cada momento de coleta de dados, como na comparagdo
que serd realizada nessa secao.

Apbs a descricdo dos clusters (geral e particulares) e grafos gerados em cada etapa,
nessa secdo nos dedicaremos a comparar e discutir quais crencas iniciais foram firmadas e quais
tomaram lugar de compreenséo sobre o ser professor, conjuntamente as dimensdes oriundas do
estado da arte. Nessa analise, 0 objeto de estudo é o impacto da Didéatica na formacdo inicial de
professores, porém, reconhecemos a influéncia das demais disciplinas de cada curso,
particularmente do Estagio Supervisionado, mencionado diversas vezes nas respostas do
segundo questionario. Sem a integracéo entre as disciplinas, consideramos ndo ser possivel uma
formacao profissional critica. Desse modo, nossa énfase recai sempre nas bases epistemoldgicas
desse campo de conhecimento.

A doxa revela aspectos idealizados ou ndo sobre algo, sendo um fazer inconsciente,
por tratar-se do fazer pelo fazer, de modo que em geral, ndo conta com a reflexdo da pertencga
ao campo educacional, nesse caso. Enquanto alunos, observamos o movimento e o fazer no
campo, mas as disposi¢des e mecanismos permanecem ocultos pela incompreensdo dos modos
de fazer e agir consciente. Desse modo, ela exprime as crengas e opinides evidentes e
inconcebiveis, aquilo que é perceptivel e do qual pode-se ou ndo aceitar e, que na aquisicdo do
habitus do campo, pode tornar-se possivel ou utopico, a partir dos seus agentes, disposicdes e
mecanismos internos.

A doxa pode ou ndo ser transformada em habitus, pois depende da pertenga ao campo
e os fazeres nele. Destarte, ela denota uma revolugédo entre as crengas pessoais e o coletivo de
agentes. Transformar doxa em habitus, isto €, uma compreensdo oculta em uma acao

naturalizada requer vivéncia no campo e estratégias, mas sobretudo, conhecimento do campo.
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Por isso, inferimos que a doxa é possivel e presente para qualquer um sobre qualquer campo,
porém, o habitus é exclusivo dos agentes pertencentes a ele, por ser um fazer consciente sobre
0 campo.

A Didatica, para esses licenciandos, € uma das vias que auxiliam no ingresso ao campo
educacional, logo, ela ndo forma habitus, uma vez que os participantes ndo sao agentes dela.
Sua contribuigdo nesse processo € em auxiliar a metamorfosear e conscientizar doxas para uma
acao futura no campo.

Realizamos o exercicio epistemoldgico de concretizar a Gltima etapa da Analise
Textual Discursiva: a captacdo do novo emergente. Ela revela a expressdo dos fendmenos que
se buscou conhecer, investigar e analisar, com base no olhar dos participantes sobre a Didatica.
Esse processo de producao de significados na busca do fendmeno investigado, no “esforco em
explicitar a compreensdo que se apresenta como produto de uma nova combinacdo dos
elementos construidos ao longo dos passos anteriores”. (MORAES, 2003, p. 191).

Para explicitar o novo emergente, optamos por ilustra-lo a partir da representacao de
trés quebra-cabecas. Sua escolha enfatiza ndo apenas um processo de construcdo que demanda
tempo (e que na formacéo docente engloba toda a carreira), mas que as pecas se encaixam na
medida em que o sujeito as (re)conhece no seu desenvolvimento. Tal atividade exige ndo apenas
0 raciocinio cognitivo como também, o psicomotor e o afetivo, pois ndo € uma construgdo
individual, o que evidencia que ndo basta o conhecimento, mas é necessario o0 saber fazer, ser
e sentir. Moraes e Galiazzi (2016, p. 100) enfatizam que ndo se trata apenas de uma mera
montagem de pecas, mas que na pesquisa, € um percurso criativo que “implica a definigao
gradual das pecas, ndo dadas de antemao, mas resultantes do processo investigativo™.

No desenvolvimento profissional docente, essa metafora também é valida, uma vez
que a doxa, enquanto aquilo que é dado, é evidente ou uma visdo inconsciente pode ser
questionada, incorporada ou refletida. As ‘pecas’ da doxa, podem ou ndo se encaixar nesse
quebra-cabec¢a da construcdo da docéncia, porque, por vezes também revelam aquilo que é
inconcebivel ou por ndo serem em geral, resultado de um processo de saber ou saber-fazer.

O estado da arte (analisado na secdo 1.3 e descrito no Apéndice A), revelou um

conjunto de quatro dimensdes, expressas na figura 21.:
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Figura 21 — Sintese do estado da arte: representa quatro pe¢as de um quebra-cabeca

pes ( Profissional
S, rorissiona
OG/

R
Didatico-

edagdgica e\
pedagogica nf esso

Fonte: Elaborado pela autora.

Esse quebra-cabeca possui apenas quatro pecas, uma vez que, foi resultado da analise
dos 44 trabalhos com caracteristicas relacionadas ao bom professor. Tais dimensdes vdo ao
encontro do que os autores do estudo tedrico pontuam como relagfes/dimensdes com o saber,
saber fazer, saber ser e sentir.

Os dados oriundos do questionario inicial, dos quais foi possivel a analise dos clusters
e grafos, foram sintetizados na figura 22:

Figura 22 — Sintese do questionério inicial: representa as pe¢as de um quebra-cabeca em construcéo

(M

Fonte: Elaborado pela autora.

Como a docéncia é uma profissdo em constante (re)construcdo, esse quebra-cabecga
ndo esta finalizado. As pecas colocadas sdo resultado do conjunto de compreensdes

predominantes no grupo:

4 Apesar de o corpus do estado da arte englobar 45 trabalhos, desconsideramos na andlise o trabalho de Albino
(2014), conforme descrito no item 2.2.
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Profissional: relagdo com o desenvolvimento profissional docente e a
constante formacg&o. Essa dimensdo particularmente é expressa em a partir dos
significantes A3 (ser um profissional comprometido e em constante formacéo)
e K2 (estar em constante processo formativo) do questionario e na unidade de
significado “valores da docéncia” emergente dos grafos;

Interpessoal: valorizagdo da dimensdo interpessoal concomitantemente ao
respeito com o aluno e a no¢do de que um bom professor valorize a dimenséao
humana (significante E2 e nos grafos) do trabalho docente;
Didatico-pedagogica: engloba desde o dominio das habilidades de ensino,
estratégias metodologicas que estejam relacionadas a sua area especifica e que
promovam a criticidade e, a compreensdo de que a avaliacdo deve ser uma
atividade-meio, planejada com uso de instrumentos avaliativos.

Saber ensinar: que o bom professor sabe ensinar € uma crenga que 0S
académicos apresentaram em metade dos clusters. Essa pega representa um
pluralismo epistemoldgico, pois destaca o repertério de nomenclaturas que
foram utilizadas: desde o saber (re)passar, saber transmitir, saber ensinar, saber
mediar, até o saber construir e compartilhar o conhecimento. Esse pluralismo,
presente 39,9% do total geral de respostas foi investigado no segundo
questionario (com uma questdo especifica) No entanto, no mesmo
questionario, as principais representacdes sobre o ensinar estavam relacionadas
a perspectiva ndo-critica, o que revela uma crenca que € incontestavel, porém,
n&o naturalizada ou refletida quanto suas relagcdes com as demais pecas;
Aprendizagem: Os licenciandos possuem clareza quanto a preocupagdo com
a aprendizagem e as diferentes necessidades que os alunos podem possuir
(significantes D2 e D3), o que evidencia uma doxa: é evidente e inconcebivel
que um bom professor se preocupa com o aprendizado.

Pessoal: no¢do de compromisso com a profissdo. Essa dimensdo nos clusters
‘Mediador por referéncias’, ‘Romantico que segue a carreira familiar”
‘Apaixonado pelo ensino e pela dimensdo humana’ e ‘Sonhador libertador’
exprime a influéncia dessa na escolha pelo curso, nos significantes F1
(influéncia de professores), J2 (sentir-se realizado profissionalmente,
compreendendo a funcdo e o impacto social da profissdo) e Al (pelo

significado da docéncia).
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Duas pecas da analise do primeiro questionario, encontram-se soltas das demais:
e Vocacdo: essa nocao aparece pulverizada nos clusters (com frequéncia de 7 a
66% - para o significante J2), sendo que o unico cluster em que ela foi relevante
no conjunto de licenciandos reunidos pelo software foi no ‘Romantico que

segue a carreira familiar’ que contava com 9 participantes.

Com relacéo a vocagio e, particularmente a expressao “significado da docéncia” tem
como unidades admirar a profissdo; sonho de ser professor; vontade desde crianca; paixao;
opcao de vida ou realizacdo pessoal; e identificagdo com a profissdo, destacamos alguns

excertos a seguir:

Algo que queria desde crianca, porém com o passar dos tempos a vontade aumentou
devido uma aula, motivando-me (Resposta da questdo 1 — questionério 1 — L17).

Sempre achei divertido e prazeroso ensinar alguma coisa a qualquer pessoa. Amava a
Biologia e resolvi juntar as duas coisas, sempre foi minha primeira e Unica opcéo de
vida. (Resposta da questdo 1 — questionario 1 — L23).

Simplesmente ndo me vejo fazendo outra coisa. Desde 0s 9 anos a decisdo sobre “ser
professor ja estava tomada’ (Resposta da questdo 1 — questionario 1 — L51).

Amor pela profissdo, prazer em ensinar e aprender. (Resposta da questdo 1 —
questionario 1 — L106).

Desde pequena tinha interesse em ser professora, gostava muito de brincar de ensinar,
e quando possivel ensinava realmente meus irmdos (as) e sempre admirei meus
professores. (Resposta da questdo 1 — questionério 1 — L132)

Minha maior motivagdo foi minha for¢a de vontade em exercer algo que desde a
minha infancia ja era a profissdo que eu gostaria de exercer até o fim dos meus dias.
Lecionar estd no sangue e sempre foi um sonho. (Resposta da questéo 1 — questionario
1-1229).

Esse significante, esta relacionado essencialmente a compreensdo da vocagao
enguanto sentido para a vida e atragdo pela docéncia, expresso na op¢do ou no amor, o qual
diverge de uma associa¢do ao dom na perspectiva religiosa ou divina. Apesar disso, a nogao de
doacgdo, dom, entrega, amor e paixao estrutura a representacao dos académicos sobre 0 ensino,
expressa nos grafos, evidenciando uma crenca: para ensinar deve existir alguma vocagéo para
tal. Ainda que possa representar uma desvalorizacdo dos saberes docentes, essencialmente
observamos uma relagdo com a dimensao pessoal do estado da arte, como uma articulagédo entre
essa e o “eu profissional”, de modo que a profissdo esta intrinsecamente articulada ao saber
pessoal. Essa doxa esta deslocada das pecas reunidas para chamar a atencdo quanto a uma
possivel ideologia do dom ou desprofissionalizacdo, mas que em um contexto de formacéo

inicial, ndo representa necessariamente uma nogao incorporada.
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e Areaespecifica: estd vinculada essencialmente & principal razio para a escolha
do curso de licenciatura (G1 — (despertar a ) afinidade com a area — 41,1%).
Ela ficou dissociada das demais para investigar se a no¢do de bom professor
poderia estar relacionada a um ou outro campo de conhecimento ou pode ser
compreendido como um conceito para além de sua especificidade.

De modo geral, que a escolha pela licenciatura é principalmente decorrente da
afinidade com a éarea. Entretanto, em alguns clusters percebe-se fatores relacionados a
influéncia familiar, oferta da Universidade ou campo de trabalho e, o proprio significado da
docéncia.

No estado da arte, uma das categorias associadas a dimensdo profissional era
“contetido”, ou seja, para 63,6% (28 de 44 pesquisas),o dominio desse € uma das caracteristicas
do bom professor. Entretanto, esse significante (A2/D3 — Dominar o conteudo) s6 aparece em
trés clusters, o que ndo significa que seja uma caracteristica a ser desprezada, mas que esta
essencialmente articulada a profissdo, enquanto um dos elementos do tripé da didatica
(contetido, objetivo e metodologia). Entretanto, os grafos revelam que o dominio do
conhecimento € imprescindivel para ensinar, uma vez que foi uma unidade de significado
presente nos trés tetraedros.

A sintese do questiondrio final esta descrita na figura 23, a seguir:

Figura 23 — Sintese do questionério final: representa as pecas de um quebra-cabega em construgdo

Didatica

C Didatico-
Area pedagdgica

especifica

Fonte: Elaborado pela autora.
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Em linhas gerais, observamos que cinco unidades se consolidaram em comparagao

com o questionario inicial: a influéncia da area especifica, a preocupacao com a aprendizagem

e as dimensoes profissional, interpessoal e didatico-pedagogica. Com relacdo a compreensao

sobre o bom professor, temos as seguintes dimensoes:

Profissional: consolidou-se a necessidade do desenvolvimento profissional
docente com a constante formacéo;

Interpessoal: a crenca sobre a dimensdo humana da docéncia, juntamente com
a valorizacdo da dimensdo interpessoal e o respeito com o aluno também se
estabilizaram;

Didatico-pedagogica: ratificou a importancia das habilidades de ensino,
diferenciar as estratégias metodoldgicas, particularmente as relacionadas a sua
area especifica. Nessa dimensdo, os participantes consideraram importante que
0 processo de ensino-aprendizagem promova a criticidade e cidadania,
superando a abordagem tradicional (F4), estimulando a emancipacédo a partir
da conexao entre os conhecimentos (11) e o cotidiano (E4). Quanto a avaliacao,
os licenciandos ainda possuem a clareza de que ela necessita de planejamento
e do uso de instrumentos avaliagdo, porém, destacam que ela deve ser mais um
momento de aprendizagem, valorizando a participacdo do aluno (B5). Sobre
essa questdo, consolida-se a nocdo de uma atividade-meio, sob a énfase
formativa, valorizando seu desenvolvimento cotidiano.

Aprendizagem: A reflexdo sobre a funcdo social da docéncia também
consolidou a compreensdo de que um bom professor se preocupa com a
aprendizagem.

Area especifica: ja estava vinculada a escolha do curso de licenciatura, as
metodologias da didatica especifica sdo a primeira pratica utilizada por um
bom professor. Temos uma nova crenca que foi se estabelecendo: a didatica
caminha lado a lado com as didaticas especificas, a partir da relacdo com a
dimensdo didatico-pedagogica. Tal afirmacdo pode ser observada nos excertos

(ue se seguem:

Ajudar em experimentos, conseguir trazer exemplos do cotidiano dos alunos
(Resposta da questdo 4, questionario 2 — L16).

Mostrar exemplos visiveis e que estejam ao alcance do aluno, sempre que possivel
sair do comum de papel e caneta e passar para o laboratério ou para o ar livre.
(Resposta da questao 4, questiondrio 2 — L23).
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O professor de Arte deve entender do processo criador de cada aluno e procurar
instigar isso no mesmo, procurar desenvolver o aluno como um ser pensante com
poéticas autbnomas (Resposta da questao 4, questionario 2 — L63).

O professor de hist6ria, deve buscar a formagao de um conhecimento histérico critico
nos alunos, através de discussGes em sala, incentivar os alunos a realizarem
pesquisas, trazer para o contexto escolar a realidade da sociedade onde vivemos,
como forma de formar este conhecimento. (Resposta da questdo 4, questionario 2 —
L76).

Educacdo Fisica: planejar, demonstrar aos alunos, utilizar diferentes métodos
(Minijogos, circuitos, estafetas). (Resposta da questdo 4, questionario 2 — L120).

Na Matematica, relacionar ao contexto em volta do aluno, usar exemplos do seu dia
a dia, usar jogos ludicos, usar tecnologia. (Resposta da questdo 4, questionario 2 —
L228).

[..]. Saber diferenciar na hora da pratica seja ela dentro de sala de aula ou em saida a
campo, nao ficar apenas nos termos e usos técnicos e sim pér em pratica para melhor
desenvolvimento e desempenho dos alunos. (Resposta da questéo 4, questionario 2 —
L253).

Nas respostas destacadas, podemos observar que 0s participantes mencionam o uso de
estratégias metodolodgicas da didatica especifica (experimentos, laboratorio, processo criador,
discussoes, circuitos, jogos, saida de campo), porém todas estdo articuladas a diferenciacao de
metodologias, habilidades de ensino (linguagem, uso de exemplos, incentivo a participacéo),
além da articulacdo teorico-pratica e promogdo da criticidade. No questionario inicial também
foram descritas tais metodologias, mas ainda de modo centrado na didatica especifica, como
podemos observar em algumas respostas (em que constava esse significante) dos mesmos

alunos:

Utilizar menos o livro e fazer mais praticas. (Resposta da questdo 3, questionério 1
— L16).

Focar em préticas de laborat6rio pra chamar a atencdo dos alunos na ciéncia da vida,
mostrar aplicacGes atuais da Biologia (Resposta da questdo 3, questionario 1 — L23).

Ajudar o aluno a desenvolver sua prépria criatividade, conciliando com o contetido
que consta na ementa do respectivo ano cursado pelo aluno (Resposta da questéo 3,
questionario 1 — L63).

Um bom professor de Histdria, deve saber formar um senso critico no aluno,
buscar instrui-lo sobre a organizacdo da sociedade humana, nunca desrespeitando
a forma de pensar do aluno, mas sim buscando construir conhecimento junto ao aluno.
(Resposta da questao 3, questionario 1 — L76).

Prepara aula; Oficinas relacionadas aos assuntos; Organizacdo e planejamento.
(Resposta da questao 3, questionario 1 — L228).

Desse contraste entre os dois momentos, inferimos que h& uma crescente naturalizagdo
sobre um rol de metodologias de ensino que foi se expandindo, mas sobretudo, sua articulacdo
a uma abordagem de ensino critica. Por isso, a representacdo dos dados evidencia que na
carreira docente essas cinco pegas constituem a base da docéncia e da representacdo do bom
professor, pois € a partir da tomada de consciéncia sobre elas é que foi possivel compreender e

alterar a crenga a respeito da abordagem de ensino a que sua funcdo docente destina-se.
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Enquanto no primeiro questionério, por um lado, os clusters revelam uma crenga pautada em
um “saber ensinar” pluralista, com algumas praticas e caracteristicas criticas, por outro, os
grafos evidenciaram um predominio da concepgao néo critica.

No segundo questionério, entretanto, todos os significantes dos cluster pautam-se em
um Viés critico, o que significa que houve (a continuidade ou consciéncia sobre) um processo
reflexivo em torno das diferentes abordagens de ensino, o papel de cada sujeito e a concepgéo
de sociedade que cada uma almeja. Por isso, a peca “saber ensinar” deu lugar a duas outras:

e Mediagdo: os significantes relacionados a relagéo entre os sujeitos do ensino
como as estratégias metodoldgicas e avaliativas ja descritos na dimensdo
interpessoal e didatico-pedagdgica, respectivamente, sdo algumas das
caracteristicas concernentes a mediacdo. Para além disso, a preocupacao com
uma aprendizagem interativa, ao valorizar a interacdo e as diferentes
necessidades que possam aparecer no processo.

e Perspectiva libertadora: essencialmente vinculada a nocdo de emancipacéo,
que um ensino mediador e em que ambos s&0 atores e autores, em um processo
que valoriza a criticidade e o desenvolvimento da cidadania, articulado as
noc¢des cotidianas, associando conhecimento cientifico ao vivido.

H& mais uma peca que aparece discretamente nesse quebra-cabecas que comeca a
tomar forma: Didatica. Ainda sem uma cor expressiva, em relacdo as demais, ela aparece
interligada ao viés libertador, mas também poderia estar ao lado oposto da representacéo,
proxima a aprendizagem. No questionario inicial, j& observamos crencas relacionadas a ela,
tanto numa relacdo mais vertical com as dimensdes humana, técnica e politica (da discussao
sobre a nocdo de ter didatica), como particularmente quando os licenciandos foram
questionados a respeito de suas possiveis contribui¢des a formacdo. Naquele momento, além
da contribuicédo para a formacdo de um bom professor, os outros dois significantes elementares
predominantes demonstraram uma énfase pratica — tecnicista, utilitarista instrumentalista — do
campo, para conhecimento de metodologias (como ensinar) e praticas avaliativas, juntamente
a dimensdo técnica do trabalho docente, 0 que evidenciou a necessidade de continuidade da
investigacdo e ratificou uma das hipdteses iniciais da pesquisa: ainda coexiste uma raiz historica
de instrumentalizacdo, uma doxa de que a Didatica ensina as técnicas e 0 como ensinar em
paralelo a nocdo critica do campo.

No segundo questionario, a totalidade dos alunos afirmam que a disciplina trouxe
contribuicBes para seu processo formativo. Para além das dimensdes da Didatica Critica,

observamos que ainda existe um percentual de 32,7% de unidades de significado que
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evidenciaram que uma das contribuices da Didatica foi o conhecimento de diferentes

metodologias e técnicas de ensino, conforme destacamos nas respostas que se seguem:

Contribuiu na compreensdo do processo ensino-aprendizagem, onde através dessa
disciplina foram trabalhadas diferentes metodologias e técnicas didaticas para
estimular a curiosidade dos alunos, ampliar seus conhecimentos, possibilitando o
aluno a pensar com senso critico, a compreender criando assim possibilidades para a
sua producdo de conhecimento, desenvolvimento de habilidades, enfim contribuiu
para acrescentar a capacidade critica em questionar e fazer reflexdo sobre as
informacg0es adquiridas ao longo de todo processo de ensino-aprendizado. (Resposta
da questdo 6 do questiondrio 2 — L03).

[...] mostra caminhos e alternativas para que o aluno se mantenha interessado e
que a aula gere o aprendizado. (Resposta da questdo 6 do questionario 2 — L06).

[...] aprendi diversas maneiras e estratégias de ensino ndo convencionais que
mudaram meu ponto de vista a respeito de ensino. (Resposta da questdo 6 do
questionario 2 — L19).

A disciplina de Didatica ajuda o académico que opta por cursar uma licenciatura a dar
inicio ao seu trabalho enquanto educador, mostrando técnicas basicas de como dar
uma aula, e a partir desta disciplina, o professor pode desenvolver seu proprio
método de ensino. (Resposta da questdo 6 do questionario 2 — L62).

[...] possibilitou vislumbrar formas e préaticas de como atuar dentro da sala de aula.
(Resposta da questdo 6 do questionario 2 — L75).

Me mostrou que ndo existe uma receita para ensinar, que eu tenho que ir
adaptando o ensino em cada situacdo e que eu posso mudar minha maneira de
ensinar enquanto vou tendo as experiéncias, que é normal nao sair da graduagdo com
uma receita pronta pra trabalhar . (Resposta da questdo 6 do questionario 2 — L219).

[...] modificou meu posicionamento e minha compreensédo sobre ensinar, pois mesmo
tendo a experiencia docente ndo tinha refletido com tanta profundidade sobre o que é
‘ensinar’. [...] Eu sinto como se tivesse uma caixa de ferramentas didaticas, eu vou
usar algumas destas ferramentas (ideias, métodos, técnicas) , e se alguma coisa ndo
estiver indo como eu gostaria (exemplo: os alunos ndo estdo entendendo, indisciplina,
pouco interesse da turma, etc.) vou até esta caixa e pensar em alguma ferramenta
diferente que eu possa usar para consertar o que precisa ser melhorado. [...] (Resposta
da questdo 6 do questiondrio 2 — L222).

[...] mostrou a importancia de métodos diferenciados de ensino para alunos,
conteldos diferentes. (Resposta da questdo 6 do questionario 2 — L226).

[...] me ensinou a importancia do planejamento, e métodos e técnicas necessarias para
mediar o conhecimento. [...] (Resposta da questdo 6 do questionario 2 — L228).

[...] ensinou a como se comportar como professor, como construir o conhecimento
junto ao aluno e usar de varias metodologias para isso. (Resposta da questdo 6 do
questionario 2 — L242).

Essas respostas aparecem vinculadas as demais pecas do novo emergente, ou seja, um
vinculo das estrategias metodoldgicas a aprendizagem e a mediacdo. Sao pontuais as respostas
que como a de L62 e L75 apenas mencionem tais préaticas, o que nos permite concluir que para
além do conhecimento de tais ferramentas, ha uma compreensdo de que o como ensinar
necessita estar associado ao para quem (aluno) e com que pressupostos (abordagem de ensino).

Salientamos as respostas de L219 e L222 que mencionam respectivamente a superagao
da nogdo de “receita para ensinar’ e a reflexdo sobre o ensino. Com base nessas afirmagdes

cabe mencionar que o principal significante relacionado a compreensao do processo de ensino-
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aprendizagem sob o viés critico (significante A6 —42,6% de frequéncia): a compreensdo de que
ensinar é complexo, a necessidade de construir o conhecimento coletivamente, adaptando-se ao
contexto a fim de manter o interesse do aluno.

A andlise sobre a Didatica emergente da comparacdo dos grafos apresentou uma
mudanca de compreensdo: do olhar da aprendizagem docente para a atuacdo docente. Para além
de uma relagdo com o espaco escolar, hd um avancgo do aprender a ensinar para uma articulacéo
com 0s sujeitos do ensino, uma vez que as principais representacdes que inicialmente estavam
principalmente vinculadas a uma perspectiva individual (a Didatica relacionada a aprendizagem
docente e ao desenvolvimento profissional docente) volta-se ao coletivo (com as representacoes
relacionadas a aprendizagem, ao aluno estar ativamente inserido no processo e 0 ensino como
processo de mediacéo).

No questionario inicial, uma das compreens@es sobre o bom professor, foi a de saber
ensinar (com suas diferentes compreensdes epistemoldgicas*). Associada a ela, procurou-se
conhecer a interpretacdo dos participantes sobre “ter didatica”, uma vez que Pimenta (2012)
destaca que esses conceitos podem ser entendidos como sinénimos quando analisados apenas
frente suas experiéncias.

Consideramos que a nogdo de saber ensinar engloba a constituicdo dos saberes
docentes, superando as qualidades pessoais. Assim, em uma perspectiva critica, esse conceito
estd relacionado ao saber cientifico, utilizando dos saberes pedagdgicos e didaticos para
promover e estimular a critica a partir da realidade contextual. Tal noc¢éo vai ao encontro de
dois significantes elementares predominantes na compreensao dos licenciandos: saber ensinar
tem estreita relacdo com a nogdo de mediacdo (a qual possibilita a troca e construcdo de
conhecimentos), porém necessita o conhecimento e diversificacdo de estratégias para o ensino.
Detalhamos algumas das compreensGes dos participantes da pesquisa, que ilustram essa
afirmacéo

Saber ensinar compreende prender a atencdo do aluno e fazer ele se interessar pelo
contelido, além de buscar métodos de ensino que se articulem com o conhecimento
ja existente em um grupo de alunos, e que ajudem a construir um novo conhecimento
conjunto. (Resposta da questdo 2 do questionario 2 — L62)

O “Saber ensinar’ pode acarretar varios caminhos. Dois deles serdo elucidados: a) O
‘Saber ensinar’ a matéria/contetido, de forma que o aluno memorize, decore e atinja a
nota minima ou méxima exigida pelo ‘rankiamento’, ou b) o ‘Saber ensinar’ levando
em conta as dimensdes da realidade social refletida diretamente na relagdo ensino-
aprendizagem. Em tempos de cesura a ciéncia e retrocesso na autonomia educacional,
0 ‘saber ensinar’ tem sido resumido sinteticamente ao ato de memorizacéo - em aluséo

45 Nesse significante elementar, foram associadas 19 unidades de significado, sendo que trés (saber passar, saber
repassar e saber transmitir) apds a analise sintatica foram associadas tanto a abordagem critica como néo-critica.
A escolha pela denominagao “saber ensinar” refere-se a um posicionamento utilizado pelos licenciandos que nédo
exprime nenhuma abordagem especifica de ensino.
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ao que Freire chamaria de equivoco da Educacdo bancaria, ou depositaria.
Posicionamento pessoal: fico com o segundo ‘saber ensinar’, aquele que acima de
qualquer coisa pretende formar o cidaddo, autbnomo e critico social. (Resposta da
questdo 2 do questionario 2 — L70)

Saber ensinar é compreender o ponto de vista do aluno, sua realidade e o que lhe
faz sentido. ‘Falar a lingua do aluno’ é fundamental neste processo, ter empatia e
criar um ambiente amigavel é saber ensinar! (Resposta da questdo 2 do questionario
2 - 1185)

Saber ensinar é trabalhar de diferentes formas um determinado conteudo, verificar
se 0s alunos estdo aprendendo no decorrer do processo e ndo sé no final com uma
avaliacdo somativa, para que se possa abordar aquele contetido de outra forma até que
se perceba que os alunos aprenderam. E também saber que cada turma e cada aluno
¢ Unico, que ndo se pode nivelar o processo de ensino. (Resposta da questdo 2 do
questiondrio 2 — L.219)

O bom professor e aquele que busca estar sempre atualizado, que sempre esta
disposto a esclarecer dividas, que abre espaco para os alunos durante as aulas, que
diferencia suas aulas ou que mesmo s6 com um tipo de aula mantém nossa atencao
sempre despertando o interesse em apreender. O bom professor e aquele que pensa
nos alunos e ndo sd em vencer o contetido e até mesmo que n&o fica querendo provar
aos alunos o quéo dificil e passar em sua matéria. (Resposta da questdo 2 do
questiondrio 2 — L247)

Todas as compreensdes descritas ratificam as pecas ja pontuadas na representacdo do
questionario final, de modo que, saber ensinar pode ser entendido como todo o processo de
desenvolvimento profissional docente e constituicdo dos saberes docentes, que contempla as
dimensdes profissional, interpessoal e didatico-pedagdgica, tendo como fundantes a abordagem
critica e a aprendizagem. Para saber ensinar, € necessario, segundo os licenciandos, possuir as
habilidades de ensino, pois essas auxiliam no processo de mediacao do ensino.

No entanto, as mesmas habilidades sdo uma das caracteristicas da noc¢éo sobre ter
didatica. Consideramos a partir da teoria empreendida que a no¢do de saber ensinar engloba o
conceito de ter didatica, pois essa é 0 amalgama da Didatica critica que se funda no ensino a
partir dessa abordagem. Além desse significante, os licenciandos destacam que a necessidade
do planejamento e organizacao docente. De fato, € uma acéo técnica e instrumental da Didatica,
porém as respostas a esse significante, destacam que sem essa a¢do, ndo é possivel a articulacdo

da técnica, politica e dimensdo humana no processo de ensino-aprendizagem:

Ter didatica é saber que sua préatica exige reflexdo e preparo. Um professor didatico
¢ aquele que domina os métodos e técnicas do ensinar. (L172)

Usar diferentes técnicas e métodos para ensinar os conteudos, fazer um planejamento
flexivel, e aplicar esses métodos e técnicas de acordo com o perfil de cada turma.
(L219)

Para mim o professor tem didatica quando o aluno consegue entender o que o
professor esta ensinando. Sei que isso é muito complexo, e cada um vai significar de
acordo com seus valores e experiéncias (enquanto aluno e professor), por isso posso
apenas explicar o que é ‘ter didatica’ com base nos valores e experiéncias que tenho
hoje (a pessoa que sou hoje, e no que acredito hoje, pois este é um processo dindmico)
acredito que ter didatica é ser um professor com uma linguagem clara, que apresente
o0 contetdo de maneira organizada, progressiva e sistemética (esta maneira depende
das experiencias e do conhecimento do professor, é quase empirico - isso funciona,
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isso deu certo, assim ndo deu certo, a dificuldade dos alunos é entender isso, assim
fica mais simples para eles, deste macete eles lembram), que apresente exemplos (de
preferéncia contextualizados), onde seus exercicios tenham dificuldades progressivas
e suas mediac0es e orientagcdes ajudem eles a resolver (ajudar € dar dicas, sugestdes,
ndo é dar a resposta - o que é bem dificil para mim) e contribua para o
desenvolvimento do seu aluno (desenvolver o raciocinio, a reter e compreender
conceitos, lidar com suas emoc@es e acreditar em si mesmo). (L222)

Saber que cada aluno tem sua forma de entender e procurar fazer com que todos
entendam, utilizando diferentes técnicas para ensinar um mesmo contetdo. (L237)

As descricdes de L222 e L237 aproximam-se da nocdo de saber ensinar descrita
anteriormente. De fato, ainda ha uma proximidade entre os conceitos, mas ha a superagéo de
que a Didatica fornece um repertdrio de técnicas e a necessidade do saber da acao pedagdgica.
(PIMENTA, 2012).

O ultimo argumento referente a peca da Didatica é quanto a contribuicdo que ela trouxe
a nocdo de ensinar, emergente dos grafos: a representacdo inicial que foi formada pelas
unidades de significado relacionadas a vocacao, valores da docéncia e concep¢do ndo-critica
foi praticamente ressignificada com a predominancia de expressdes associadas a gestdo da
matéria e a concep¢ao critica. 1sso, evidencia que a disciplina permitiu a compreensdo sobre as
abordagens, dimensoes e sujeitos de ensino e que, no caso dos valores da docéncia, estariam
para além desse processo, mas na dimensdo profissional e de habilidades sociais da docéncia.

Esse conjunto de pecas e de processos sistematizados em torno da disciplina de
Didatica revela uma nogéo de ser bom professor: € a clareza de que ndo € um conceito que vem
com uma receita, ou em nosso Novo emergente, com pecas dadas, prontas e que basta organiza-
las, mas é um eterno reinventar-se a buscar pecas que completem um conjunto infinito, quase
gue como uma busca a um tesouro, que talvez ninguém conseguiu encontra-lo. Nao ha davidas
que a dimensao pessoal tem papel na construgdo do bom professor: devem ser consideradas as
marcas de personalidade. Todavia, os participantes deste estudo ratificam o expresso por Névoa
(1992) de que o eu pessoal ndo se dissocia do eu profissional, por isso, aparecem justapostos
no segundo questionario. Nao os separar ja indica a reflexdo de mais uma doxa: “como pessoa
aquele professor € ..., mas como professor € ...” ¢ nessa afirmagdo cabem tantos quanto$ Sao 0S
adjetivos. Além disso, sua unido destaca que a docéncia é uma profissao e que seus pressupostos
e habilidades sociais, por vezes, transcendem aspectos pessoais.

Com o aporte bourdiesiano entendemos que a Didatica € apenas mais uma peca, mas
que ela pode auxiliar a estruturar estratégias, habitus e mecanismos para acender ao campo,
mas ainda, para modificar a¢Ges naturalizadas e contribuir para novas possibilidades. A
Didatica é essencial para a compreensao da nocdo de bom professor, que, como vimos possui
intrinseca relagcdo com o ensino — funcdo social da docéncia e objeto de estudo desse campo de
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conhecimento — e com a aprendizagem, para muito além de qualquer area, pois como
evidenciaram os dados, esse conceito transcende apenas um rol de professores: esta na historia
da formacdo e em nosso fazer docente cotidiano, assim como essa area, ainda que muitos a
neguem, abdiquem ou tentem silencié-la.

A construcdo teorica realizada havia evidenciado, no final década de 1980 que um bom
professor utilizava as denominadas habilidades didaticas (ou de ensino). Tal raciocinio ainda é
valido, porém, para além de uma lista de caracteristicas (como foi observado na anéalise do
estado da arte), o conjunto de pecas apresentado indica que ha um repertorio de saberes, acdes
e emoc0Bes que englobam a docéncia. Desse modo, ao lista-los, apresentariamos uma receita de
bom professor, a qual ndo existe. Caso contrario, admitiriamos a existéncia de um professor e
de um aluno ideal. O movimento de analise da compreensao dessa nog¢éo, tendo como referéncia
o ‘antes’ e 0 ‘depois’ de cursar a disciplina de Didatica ratificou que nossas crengas, opinioes €
nocbes modificam-se constantemente. Por isso, as pecas pontuadas (em uma dimenséo ampla)
indicam caminhos para o conceito de bom professor.

Haveria novas pecas ainda nesses dados a serem apontadas? Sem duavidas. Algumas
escondidas, outras mais evidentes, dentre elas “experiéncias”, “estar alerta”, como denunciam

alguns excertos, dentre eles:

[...] me questionei durante a disciplina inteira que tipo de didatica meus professores
utilizavam comigo e porque mesmo eles ndo fazendo nem metade do que eu aprendi
ainda assim escolhi a licenciatura [...]. (Resposta da questdo 6 do questionario 2 — L
109).

Contribuiu para perceber as muitas falhas do ensino, do fundamental ao superior, na
questdo de ensino. E para ter a consciéncia de que alguns meios para conserta-los ja
existem. (Resposta da questdo 6 do questionario 2 — L 187).

[...] vemos este ano nos estagios e que o sistema engessa cada vez mais o professor de
desenvolver uma boa atividade didatica [...]. (Resposta da questdo 6 do questionario
2— L 247).

Essas pegas e tantas outras, sdo (serdo) resultado de um processo individual e coletivo,
num eterno significar, refletir e buscar desta profissao, mas ja ndo cabem nos objetivos deste

estudo...
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CONSIDERACOES FINAIS

[...] o que fica em primeiro plano é a geografia interior de Joana. Ela parece estar
sempre em busca de uma revelagdo. Inquieta, analisa instante por instante, entrega-
se aquilo que ndo compreende, sem receio de romper com tudo o que aprendeu e
inaugurar-se numa nova vida. Ela se faz muitas perguntas, mas nunca encontra a
resposta. (LISPECTOR, 2019, n.p.).

A epigrafe®® desta tese, do livro Perto do Coracgdo Selvagem, de Clarice Lispector
(2019) foi escolhida para fazer uma analogia com 0 movimento desse estudo: somos um eterno
tornar-se. Essa dindmica s6 é possivel, porque assim como a sentenga acima, os dados
levantados, descritos e analisados com os licenciandos dos cursos de licenciatura da
Universidade Estadual de Ponta Grossa, demonstram a geografia interior sobre a docéncia a
partir de uma nocdo cara, para a Didatica e para todo docente: ser um bom professor. Essa
geografia sofreu alteracfes de relevo. Algumas planicies foram inundadas de novas ideias,
algumas ilhas submergiram, o que ao longe parecia uma montanha, na verdade, era uma
pequena serra.

De fato, as perguntas nos movem na busca das pecas para o quebra-cabeca do que seria
um bom professor, porém, o viés critico e a abordagem bourdiesiana, bem como para a Joana
(criada por Clarice Lispector) reafirmam: ndo existe essa resposta. Vislumbramos algumas
dimensGes e relacdes nesse conceito, mas temos partes de um todo em constante modificacéo,
pois o resultado do desenvolvimento profissional docente deve ser para além de uma mera
atualizagdo, a reflexd@o e reconstrucdo de nossas verdades incontestaveis (doxas), analise sobre
0 habitus e suas implicagdes no campo educacional.

Assim como a personagem Joana, estamos em constante busca de respostas, com
inquietacdes sobre 0 mundo e a vida. De nossas analises nem sempre emergem conclusdes
préticas, pois elas indicam o romper com o evidente. A viagem que a personagem faz é o romper
com a constancia. No caso de nossa pesquisa, nossa viagem indica a ruptura e libertacdo de
nossas crengas para nos permitirmos uma acao naturalizada que envolve as dimensdes da
Didatica: naturalizar a técnica, a politica e 0 humano em dire¢do a uma leitura de mundo e fazer
critico.

Quando nos questionamos sobre “quais as possiveis contribui¢des da Didatica na

formacao inicial docente sob a otica do ser “bom professor”’?” tomamos a priori um objeto: o

46 “Havia em todas elas uma qualidade de matéria-prima, alguma coisa que podia vir a definir-se mas que jamais
se realizava, porque sua esséncia mesma era a de ‘tornar-se’". (LISPECTOR, 2019, p.137).
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impacto da Didatica na formac&o inicial de professores. A no¢do de bom professor sempre foi
o meio para refletir sobre o papel da didatica, pois ¢ uma crenga incontestavel de que “um bom
professor faz um bom ensino” e ensino € o objeto desse campo de conhecimento.

Para responder ao questionamento de pesquisa, 0s dois primeiros capitulos
fundamentaram o primeiro objetivo especifico proposto de compreender 0s pressupostos
referentes a formacdo docente sob a 6tica da Didatica em contraste com a teoria de Bourdieu.
No terceiro capitulo, foram apresentados os procedimentos metodologicos para que no capitulo
seguinte fossem pontuadas doxas a partir dos clusters apresentados. Os dois momentos de coleta
de dados que culminaram em clusters e grafos, possibilitaram alcangar a segunda intencéo deste
estudo: identificar a doxa dos licenciandos da UEPG sobre o ser “bom professor” e como a
Didatica contribui na sua percepcao sobre a docéncia.

Na ultima secdo do capitulo 4, nos dedicamos a interpretar as continuidades e rupturas
na doxa sobre a docéncia e o ser “bom professor” e o papel da Didatica na formacdo docente,
nosso terceiro objetivo especifico. Em linhas gerais, observarmos que as habilidades de ensino
(descritas na década de 1980) sdo necessarias, mas ndo sdo suficientes ao bom professor que o0s
académicos destacam em suas compreensdes. Para além disso, mencionam um repertério de
carateristicas, praticas e estratégias, as quais consolidamos em pecas e dimensdes, que encaram
as listas de ideais para demonstrar como esse conceito esta relacionado a compreensao que o
docente possui de sua profissdo, de seu aluno, do processo de ensino-aprendizagem e do
contexto em que esta inserido. Ademais, os diferentes clusters mostraram, para o caso dos
participantes da pesquisa, que o conceito de bom professor esta para além de uma ou outra area
de ensino, mas essencialmente associado a docéncia de modo global. Entendemos que o
conjunto de capitulos estruturado nos permitiu cumprir o objetivo geral de analisar as possiveis
contribuicdes que a Didatica pode proporcionar a formagcéo inicial do docente, sob a otica do
ser “bom professor” nos cursos de licenciatura da Universidade Estadual de Ponta Grossa.

Para responder, ao problema de pesquisa, aprimoramos a tese defendida na introducéo
do estudo: a Didatica mostrou-se relevante na constituicdo profissional dos licenciandos
participantes, porque permitiu a analise de verdades e vivéncias incontestaveis, as quais sem o
olhar tedrico-pratico poderiam ser meramente repetidas, prejudicando o campo educacional que
urge por uma abordagem critica. Além disso, com ela sdo aprendidos parte dos saberes
pedagodgicos, de modo que ela também contribui no processo de consolidagcdo dos saberes
docentes porque os torna um amalgama, ndo desvalorizando um ou outro e possibilitando que
o professor reflita sobre suas experiéncias e as de outrem . Outra contribuicao se refere a uma

modificacdo no olhar do agente: de estudante a docente, do individual para a preocupagdo com
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o0 coletivo, da minha escolha para a inquietude sobre uma aprendizagem interativa, emergente
de um ensino diferenciado. Tais afirmacGes podem ser observadas a partir das denominacdes
expressas nos clusters, elaboradas a partir das respostas e significantes elementares de cada
agrupamento: no primeiro questionario despontam muito mais as crengas e sonhos pessoais (0
altruismo, a escola individual, o sucesso, a referéncia em seus professores ou familia, a propria
area especifica ou o sonho por uma educacdo diferente) e, posteriormente, observamos o
entendimento de que todos sdo/serdo professores. Esses, que ainda estdo em construcdo
profissional, evidenciam diferentes aportes epistemoldgicos de ensino e, que conscientes desse
fato se colocam como agentes do processo de ensino. A clareza de que sdo importantes, mas
gue demandam aproximar o conhecimento do aluno e, que para tal, necessitam de situacdes
didaticas das mais diversas sem perder a dimensdo humana do trabalho.

As nomenclaturas dos clusters iniciais, de modo algum visam a contribuir para a
desprofissionalizacdo docente ou potencializagcdo de aspectos tecnicistas da docéncia mas,
evidenciar crencas presentes as quais sao minimizadas quando o futuro professor reflete sobre
a profissdo e o desenvolvimento dos saberes relacionados a acdo pedagogica. E, para além
disso, asseguram que todos os saberes que constituem a docéncia Sa0 necessarios para a
formacao inicial, para que ao longo da carreira, esse profissional adquira e constitua habitus
ancorados aos pressupostos do campo educacional.

Das compreensbes sobre o bom professor emergiram ainda duas nomenclaturas
associadas a Didatica: a doxica e a refletida, em que a primeira funda-se essencialmente das
vivéncias e compreensfes inconscientes sobre a profissdao enquanto que a outra ja revela que
esse campo de conhecimentos estd fundida aos saberes docentes, particularmente aos da acao
pedagdgica, demonstrado pelos significantes elementares.

Retomando a epigrafe dessa secdo, finalizamos este estudo apresentando uma dltima
analogia: na imensiddo de um mundo profissional ainda desconhecido, nossa geografia interior,
quer descrever a maior quantidade de espacos possiveis. Observa um ‘vulcdo ativo’ em uma
sala de aula, por vezes encontra um solo pantanoso de duvidas sobre sua escolha profissional.
Na busca das pecas para sua constituicdo, explora cavernas que acreditava que jamais
encontraria a entrada e analisa os arquipélagos daqueles em que se espelhou. Porém, tém a
certeza de que essa profissdo ndo € um oasis, porque um bom professor sabe que hd uma floresta
a ser vasculhada para dela resgatar tesouros (novas pecas na profissdo), numa infindavel busca

por respostas sobre a docéncia.
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APENDICE A — ESTADO DA ARTE: ESTUDOS SOBRE O “BOM PROFESSOR”

No fluxograma da Figura abaixo, apresentamos as expressdes exatas utilizadas para busca em
cinco portais de pesquisa (realizadas entre os dias 13 e 15 de julho de 2018, revisadas entre os dias 08 e
09 de setembro do mesmo ano e posteriormente, atualizadas em 27 de marco de 2020). Apds uma andlise
inicial obtivemos um corpus de 149 trabalhos para estudo:

Figura 24 — Fluxograma dos descritores pesquisados para revisdo de literatura

Portal pesquisado e descritores utilizados

Critérios:

Portal de Periédicos CAPES
“Good teacher” AND “didactic” = 766 resultados
“Good teacher” AND “didactic” AND “Bourdieu” = 20
resultados

Scielo
“Bom professor” = 72 resultados
“Bom professor” AND “Didatica” = 3 resultados
“Bom professor” AND “Didatica” AND “Bourdieu” = 0
resultados

Critérios para exclusdo de estudos:
Resenha, artigo de eventos,
resumos/citagdes;

Estudos ndo avaliados por pares ou
duplicatas;

Acesso apds contato com o autor da
producdo, quando nao disponivel na
plataforma.

Google académico®
“Bom professor” AND “Didatica” = 1937 resultados
“Bom professor” AND “Didatica” AND “Bourdieu” =
1208 resultados

Banco de Teses e Dissertacbes CAPES
“Bom professor” = 2175 resultados
“Bom professor” AND “Didatica” = 203 resultados
Bom professor” AND “Didatica” AND “Bourdieu” = 22

Critérios para selecéo inicial (a
partir do titulo, resumo e palavras-
chave):

Relacionado ao ser bom professor;
Formacéo docente: aspectos e
constituicdo (se possivel com o
referencial bourdiesiano);
Disciplinas didatico-pedagogicas.

resultados
BDTD - Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacoes
“Bom professor” = 101 resultados

“Bom professor” AND “Didatica” = 16 resultados 7
“Bom professor” AND “Didatica” AND “Bourdieu” =0
resultados

Total de estudos para andlise: 166
publicacbes

Total: 6523 publicacdes

Fonte: Elaborado pela autora.

No escopo de 6523 trabalhos a partir da analise preliminar para exclusdo de duplicatas,
resenhas de materiais, trabalhos inacessiveis (pela data de realizacdo ser anterior aos anos 2000 ou sem
possibilidade de acesso mesmo ap6s contato via e-mail com os autores) e trabalhos ndo avaliados por
pares procedemos a uma analise inicial com base no titulo e resumo a fim de selecionar estudos que
estivessem relacionados ao ser “bom professor” a formacdo docente ou as disciplinas didatico-
pedagdgicas (uma vez que essa terminologia pode ser associada a esse conjunto de disciplinas). Apés
essa analise inicial, obtivemos um total de 165 trabalhos para estudo aprofundado, relacionados ao
objeto e tematica estudada na tese: formacéo inicial, possiveis contribui¢cdes da disciplina de Didatica
nesta ¢ o ser “bom professor”. Essas pesquisas, sendo 81 artigos e 85 dissertagdes/teses estdo
discriminadas no Quadro, a seguir:

47 Foram encontrados na pesquisa realizada em 09 de setembro de 2018, no descritor ““Bom professor” AND
“Didatica™ o total de 10.700 trabalhos, destes, utilizando o filtro “mais relevantes” o Google Académico
disponibilizou 980 trabalhos dos quais analisou-se inicialmente o titulo, resumo e palavras-chave. Na atualizagéo
em 27 de margo de2020, das 2280 publicaces, foi possivel 0 acesso as 957 mais relevantes. O mesmo ocorreu no
descritor ““Bom professor” AND “Didatica” AND “Bourdieu”’, em que dos 1.120 trabalhos, foi realizada uma
analise inicial dos 1000 trabalhos disponibilizados pela plataforma de busca, somados aos 208 da segunda busca.
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Quadro 45 — Distribuicao dos estudos

Tipologia

n. (%)

Estudos

Artigo

81
(48,8%)

Ghiraldelli Jr. (1997), Trombeta (1997), Abdalla (2001), Beishuizen (2001), Carjon e
Martinez (2001), Banks e Barlex (2002), Pagotti e Pagotti (2004), Feitoza, Cornelsen e
Valente (2007), Fortaleza (2007), Lazzarin, Nakama e Cordoni Junior (2007), Souza
(2007), Domizio (2008), Krug e Krug (2008), Wallace (2008), Arnon e Reichel (2009),
Ballet e Kelchtermans (2009), Dornfeld e Escolano (2009), Hawad (2009), Lins, Nunes
e Teixeira (2009), Connell (2010), Cunha (2010), Luna (2010), Borges, Lago e Oliveira
(2011), Gismondi (2011), Silva e Malheiro (2011), Ventura et al. (2011), Costa,
Cardoso e Costa (2012), L&danemets, Kalamees-Ruubel e Sepp (2012), Oechsler e Silva
(2012), Miranda, Nova e Cornacchione Janior (2012), Nogueira, Fadel e Takamatsu
(2012), Nogueira, Nova e Carvalho (2012), Oliveira e Fernandes (2012), Pachane
(2012), Ramiro et al. (2012), Smyth e Banks (2012), Thomé, Guimardes e Siquelli
(2012), Franco (2013), Kollas et al. (2013), Machado, Azevedo e Freire (2013),
Menegaz et al. (2013), Silva (2013), Andrade (2014), Andrade e Moreira (2014),
Candido et al. (2014), Melo e Brito (2014), Nozi e Vitalino (2014), Struyven, Blieck e
Roeck (2014), Tolentino (2014), Cardoso (2015), Freire e Fernandes (2015), Machado,
Raposo e Castro (2015), Negri et al. (2015), Rovaris e Bastos (2015), Souza e Paixdo
(2015), Bernardes Nobre e Ferro Ribeiro Silva (2016), Carvalho, Silva e Trompieri
Filho (2016), Margutti, Magalhdes Junior e Carvalho (2016), Martin, Gonzalez e
Llorente (2016), Silva, Faria e Almeida (2016), Valente, Goncalves Rodrigues e
Tavares Vieira (2016), Coelho et al. (2017), Cruz et al. (2017), Fernandes, Aguiar e
Fernandes (2017), Pasquarelli e Oliveira (2017), Vianna e Pereira (2017), Altarugio e
Locatelli (2018), Figueiredo (2018), Guelfi et al. (2018), Krug (2018), Mesquita (2018),
Paix&o et al. (2018), Ribeiro e Raush (2018), Silva e Gomes (2018), Almeida e Cabreira
(2019), Bagio, Castanho e Pereira (2019), Bessa, Castro e Rodrigues (2019), Lopes e
Lima (2019), Nascimento, Silva Filho e Vicente (2019), Santos et al. (2019), Vieira e
Caimi (2019)

Dissertacdo

70
(42,16%)

Gerzon (1996 ), Costa (1998), Pereira (1998), Camargo (2000), Alves (2001),
Figueiredo (2001), Lourengoni (2003), Souza (2003), Brito (2004), Fernandes (2004),
Vidotti (2004), Monteiro (2005), Rangel (2005), Sinésio (2005), Barci (2006), Calgas
(2007), Castro (2007), Fernandez (2007), Monte (2007), Silva (2007), Petersen (2008),
Rozante (2008), Carossi (2009), Felix (2009), Pereira (2009), Monteiro (2009), Oliveira
(2009), Santana (2009), Andrade (2010), Barros (2010), Ishii (2010), Mota (2010),
Oliveira (2010), Santos (2009), Abreu Rafael (2011), Oechsler (2011), Rocha (2011),
Castro (2012), Engelmann (2012), Menegaz (2012), Monti (2012), Rode (2012),
Teixeira (2012), Campos (2013), Costa (2013), Ferreira (2013), Ribeiro (2013), Rovaris
(2013), Ferreira (2014), Torralba (2014), Dias (2015), Cacciari (2015), Makishi (2015),
Mauricio (2015), Oliveira (2015), Possobon (2015), Silva Junior (2015), Barbosa
(2016), Carrara (2016), Costa (2016), Gois (2016), Guimardes (2016), Lanza (2016),
Rabelo (2016), Rodrigues, M. (2017), Rodrigues, T. (2017), Chiarello e Pieczkiwski
(2018), Santos (2018), Soares (2018), Rampellotti (2019)

Tese

15 (9,04%)

Cunha (1988), Cyrino (2003), Santos (2005), Andrade (2006), Buhler (2010), Soligo
(2011), Magalhées (2013), Oliveira (2013), Albino (2014), Horta (2014), Lechugo
(2016), Uekane (2016), Borges (2017), Gouveia (2017), Menezes (2018)

Total = 166 (100%)

Fonte: Elaborado pela autora.

Esses dados foram entdo organizados a partir da tematica investigada, pois como nossa
investigacdo esta relacionada a formacéo inicial e a formacdo em nivel superior como um dos saberes
constitutivos sobre o ser professor, optamos por esta ao invés de definir um espaco temporal, uma vez
que julgamos relevante, perceber possiveis ressignificagdes sobre o ser “bom professor”. No quadro,
abaixo, separamos 0s estudos entre as pesquisas realizadas no ambito da Educacdo Basica, no Ensino
Superior ou as que sao apenas bibliogréaficas e/documentais:
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Quadro 46 — Estudos organizados conforme o enfoque de investigacao

Enfoque da
investigacdo

n. (%)

Estudos

Educacéo
Basica

61
(36,75%)

Costa (1998), Pereira (1998), Camargo (2000), Abdalla (2001), Alves (2001), Figueiredo
(2001), Beishuizen (2001), Carjon e Martinez (2001), Lourengoni (2003), Brito (2004),
Fernandes (2004), Vidotti (2004), Sinésio (2005), Rangel (2005), Castro (2007), Silva
(2007), Souza (2007), Domizio (2008), Petersen (2008), Arnon e Reichel (2009), Ballet
e Kelchtermans (2009), Felix (2009), Monteiro (2009), Pereira (2009), Barros (2010),
Buhler (2010), Cunha (2010), Ishii (2010), Mota (2010), Abreu Rafael (2011), Gismondi
(2011), Soligo (2011), Castro (2012), L&anemets, Kalamees-Ruubel e Sepp (2012),
Ramiro et al. (2012), Smyth e Banks (2012), Campos (2013), Costa (2013), Ferreira
(2013), Silva (2013), Andrade (2014), Horta (2014), Torralba (2014), Dias (2015),
Machado, Raposo e Castro (2015), Makishi (2015), Mauricio (2015), Silva Junior (2015),
Souza e Paixao (2015), Barbosa (2016), Bernardes Nobre e Ferro Ribeiro Silva (2016),
Carrara (2016), Costa (2016), Lanza (2016), Rabelo (2016), Uekane (2016), Coelho et al.
(2017), Fernandes, Aguiar e Fernandes (2017), Gouveia (2017), Rodrigues, M. (2017),
Mesquita (2018)

Ensino
Superior

89
(53,62%)

Gerzon (1996), Trombeta (1997), Banks e Barlex (2002), Cyrino (2003), Souza (2003),
Pagotti e Pagotti (2004), Monteiro (2005), Santos (2005), Andrade (2006), Barci (2006),
Calgas (2007), Fernandez (2007), Feitoza, Cornelsen e Valente (2007), Fortaleza (2007),
Lazzarin, Nakama e Cordoni Junior (2007), Monte (2007), Krug e Krug (2008), Wallace
(2008), Dornfeld e Escolano (2009), Hawad (2009), Lins, Nunes e Teixeira (2009),
Oliveira (2009), Santana (2009), Santos (2009), Andrade (2010), Oliveira (2010), Borges,
Lago e Oliveira (2011), Rocha (2011), Silva e Malheiro (2011), Ventura et al. (2011),
Costa, Cardoso e Costa (2012), Engelmann (2012), Menegaz (2012), Miranda, Nova e
Cornacchione Junior (2012), Monti (2012), Nogueira, Fadel e Takamatsu (2012),
Nogueira, Nova e Carvalho (2012), Oliveira e Fernandes (2012), Pachane (2012),
Teixeira (2012), Rode (2012), Thomé, Guimardes e Siquelli (2012), Franco (2013),
Kollas et al. (2013), Machado, Azevedo e Freire (2013), Magalhdes (2013), Oliveira
(2013), Ribeiro (2013), Rovaris (2013), Albino (2014), Andrade e Moreira (2014),
Candido et al. (2014), Ferreira (2014), Melo e Brito (2014), Struyven, Blieck e Roeck
(2014), Tolentino (2014), Cacciari (2015), Negri et al. (2015), Oliveira (2015), Possobon
(2015), Rovaris e Bastos (2015), Carvalho, Silva e Trompieri Filho (2016), Gois (2016),
Guimardes (2016), Lechugo (2016), Margutti, Magalhdes Junior e Carvalho (2016),
Martin, Gonzalez e Llorente (2016), Silva, Faria e Almeida (2016), Valente, Goncalves
Rodrigues e Tavares Vieira (2016), Borges (2017), Cruz et al. (2017), Rodrigues, T.
(2017), Vianna e Pereira (2017), Altarugio e Locatelli (2018), Chiarello e Pieczkiwski
(2018), Figueiredo (2018), Guelfi et al. (2018), Krug (2018), Menezes (2018), Paix&o et
al. (2018), Ribeiro e Raush (2018), Santos (2018), Silva e Gomes (2018), Soares (2018),
Bessa, Castro e Rodrigues (2019), Lopes e Lima (2019), Santos et al. (2019), Rampellotti
(2019), Vieira e Caimi (2019)

Estudos
bibliograficos
elou
documentais

13
(7,83 %)

Ghiraldelli Jr. (1997), Rozante (2008), Carossi (2009), Connell (2010), Luna (2010),
Oechsler (2011), Oechsler e Silva (2012), Menegaz et al. (2013), Nozi e Vitalino (2014),
Cardoso (2015), Pasquarelli e Oliveira (2017), Almeida e Cabreira (2019), Bagio,
Castanho e Pereira (2019),

Ensino
Superior
(professores
universitarios)

2 (1,2%)

Freire e Fernandes (2015), Nascimento, Silva Filho e Vicente (2019),

Textos
referéncia

1 (0,6%)

Cunha (1988)

Total = 166 (100%)

Fonte: Elaborado pela autora.

Destacamos o0s estudos que tratavam da tematica em mais de uma modalidade de enfoque
foram categorizados a partir da quantidade de individuos. Por exemplo, o estudo de Cunha (2010) foi
associado a Educacdo Basica, uma vez que era a maioria dos participantes em comparagcdo aos
licenciandos de Educacéo Fisica. O contrario ocorreu com o estudo realizado por Kollas et al. (2013).
O estudo de Cunha (1988) foi separado dos demais, pois foi encontrado nas pesquisas, mas trata-se do
referencial adotado para analise.
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Apesar de julgarmos como importantes as pesquisas relacionadas a Educacéo Basica, pois elas
dizem respeito as marcas da doxa ou do habitus na formagdo docente, selecionamos neste momento
como enfoque principal os estudos relacionados ao ensino superior, uma vez que esses podem
articulados ao elemento de originalidade da pesquisa realizada, uma vez que definimos inicialmente um
estudo com todos os cursos de licenciatura (& exce¢do do Curso de Licenciatura em Pedagogia como
justificado na introducdo) da UEPG, e consideramos relevante uma andlise dos enfoques desses estudos

nesse segmento de ensino, conforme explicitado no Quadro que se segue:

Quadro 47 — Estudos sobre o “bom professor” realizados no Ensino Superior

ENSINO SUPERIOR (n = 89)

Enfoque (%) | Cursos/Areas Estudos
Pedagogia Oliveira (2009), Machado, Azevedo e Freire (2013), Carvalho, Silva e Trompieri Filho
(2016), Rodrigues, T. (2017), Silva e Gomes (2018)
Matematica Cyrino (2003), Santos (2009), Silva e Malheiro (2011), Menezes (2018), Soares (2018)
Letras Barci (2006), Hawad (2009), Borges, Lago e Oliveira (2011), Monti (2012), Engelmann

Licenciaturas
n=236

(2012), Melo e Brito (2014), Oliveira (2015), Borges (2017), Santos (2018)

Ciéncias Biologicas

Dornfeld e Escolano (2009), Negri et al. (2015), Margutti, Magalh&es Junior e Carvalho
(2016)

Educacdo Fisica

Krug e Krug (2008), Krug (2018), Paixdo et al. (2018), Santos et al. (2019)

Quimica Altarugio e Locatelli (2018),
Fisica Lopes e Lima (2019)
Diversas Andrade (2010), Pachane (2012), Rode (2012), Kollas et al. (2013), Oliveira (2013),

Vianna e Pereira (2017), Bessa, Castro e Rodrigues (2019)

Disciplinas didatico-
pedagdgicas

Albino (2014)*

Bacharelado
n=44

Ciéncias Juridicas

Monte (2007), Ribeiro (2013), Possobon (2015), Ribeiro e Raush (2018), Vieira e
Caimi (2019)

Ciéncias da Saude

Trombeta (1997), Souza (2003), Monteiro (2005), Santos (2005), Calcas (2007),
Lazzarin, Nakama e Cordoni Junior (2007), Wallace (2008), Ventura et al. (2011),
Costa, Cardoso e Costa (2012), Menegaz (2012), Ferreira (2014), Cacciari (2015),
Rampellotti (2019)

Ciéncias Agrarias e
Tecnologia

Banks e Barlex (2002), Fernandez (2007), Andrade e Moreira (2014), Lechugo (2016),
Thomé, Guimarées e Siquelli (2012), Silva, Faria e Almeida (2016), Valente, Gongalves
Rodrigues e Tavares Vieira (2016), Chiarello e Pieczkiwski (2018)

Ciéncias Sociais

Gerzon (1996), Feitoza, Cornelsen e Valente (2007), Fortaleza (2007), Santana (2009),

Aplicadas Oliveira (2010), Nogueira, Nova e Carvalho (2012), Miranda, Nova e Cornacchione
Junior (2012), Nogueira, Fadel e Takamatsu (2012), Oliveira e Fernandes (2012),
Magalhdes (2013), Struyven, Blieck e Roeck (2014), Tolentino (2014), Cruz et al.
(2017), Guelfi et al. (2018)

Diversos Andrade (2006), Rovaris (2013), Rovaris e Bastos (2015), Guimardes (2016)

cursos/setores

Diversos cursos (bacharelado e
licenciatura)

n=9

Pagotti e Pagotti (2004), Lins, Nunes e Teixeira (2009), Rocha (2011), Teixeira (2012),
Franco (2013), Candido et al. (2014), Gois (2016), Martin, Gonzéalez e Llorente (2016),
Figueiredo (2018)

Fonte: Elaborado pela autora.

Apesar de a maioria das pesquisas estarem relacionadas as licenciaturas, optamos (neste

momento) por ndo filtrar pelos Programas de Pds-Graduagdo em Educacdo ou revistas exclusivas da
area da Educacdo, mas ao ampliar essa delimitacdo de area e periodo de publicagdo poderemos perceber
como essa nogdo tem sido compreendida no campo educacional como um todo..

48 Optamos por n&o apresentar os dados referentes a este trabalho no Quadro 5, por considerarmos que ele contribui
em nossa discussao, mas de forma mais ampla, no que diz respeito a disciplina de Didatica e ndo as caracteristicas
do bom professor.
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(continua)
. CATEGORIAS QUE EMERGEM DOS DADOS ORIUNDOS DOS MATERIAIS ANALISADOS PARA O ESTADO DA ARTE
i
- E Dimensao profissional irli;r:lensao Dimenséo didatico-pedagdgica Dimenséo pessoal
2 Z pessoal
AUTOR g S Em constante @ S 8
— &) S rocesso de S e Afetividade; Encaminhamentos 2 o z% = ; < Sentimento de Consideram
E ‘2 a p di & '@| Relagbes humanas; metodoldgicos 2 £ Planejamento = 2| 3 .S | realizacdo profissional | as praticas
< = prendizagem e | S S| Relago professor- | elou avaliativos | 2 & didético 28| ES e/ou afeto pela de seus bons
- S desenvolvimento S 3 aluno diferenciados 5 55 °° rofissdo rofessores
profissional a k= <g | = P P
Altarugio e Locatelli (2018) A L X X X
Andrade (2010) D | LP X X X X X X
Barci (2006) D L X X X X X X X
Bessa, Castro e Rodrigues (2019) A L X X X
Borges (2017) T | LIP X X X X
Borges, Lago e Oliveira (2011) A L X X
Céndido et al. (2014) A L X X X X X X
Carvalho, Silva e Trompieri Filho
(2016) P A | LIP X X X X
Cyrino (2003) T L X X X X
Dornfeld e Escolano (2009) A L X X X
Engelmann (2012) D L X X
Figueiredo (2018) A L X X X X X X X
Franco (2013) A P X X X X X
Gois (2016) D | LIP X X X X
Hawad (2009) A L X X X X
Kollas et al. (2012) A L X X X X
Krug (2018) A L X X X X X X X X
Krug e Krug (2008) A L X X X X X
Lins, Nunes e Teixeira (2009) A L X X X X X
Lopes e Lima (2019) A L X X X X

49 Categorizamos os estudos analisados em: A = artigo; D = dissertacéo; T = tese.

50 A partir das pesquisas realizadas explicitamos o0s estudos que contaram com a participacéo de:

universitérios; PG = estudantes do curso de P6s-graduacdo em Educagéo.

L = licenciandos; L/P = licenciandos e professores universitarios; P = professores
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Quadro 48 — Meta-analise a partir dos materiais analisados
(concluséo)

CATEGORIAS QUE EMERGEM DOS DADOS ORIUNDOS DOS MATERIAIS ANALISADOS PARA O ESTADO DA ARTE

8 Q Dimensao profissional irg:aTs:s?cl):\I Dimenséo didatico-pedagogica Dimensao pessoal
- % E % S S 3]
AUTOR O k=) pToings(t)acri](tee 8 Afetividade; Encaminhamentos g ° % % £ Sentimento de Consideram
= 2 aprendizagem e 2 £ Relagc:Jes humanas; metodolcf;gi_cos g i< Plan_ejgmento ‘_; = % S | realizagdo profissional | as praticas
E(: S desenvolvimento f% & | Relagdo professor- e/o_u avall_atlvos =g didatico £ 8 g 5 e/ou af_eto~pela de seus bons
a © profissional L% aluno diferenciados % < § = profisséo professores
Machado, Azevedo e Freire (2013) A L X X X X X X
Margutti, Magalh&es Junior e
Car\?alho (20%6) A L X X X X X
Martin, Gonzalez e Llorente (2016) | A L X X X
Melo e Brito (2014) A L X X X X X
Menezes (2018) T L X
Monti (2012) D | LIP X X X X X X
Negri et al. (2015) A L X X X X X X
Oliveira (2009) D P X X X X
Oliveira (2013) T L X X X X
Oliveira (2015) D L X X X X X
Pachane (2012) A L X X X X X
Paixdo et al. (2018) A L X X X X X X X
Pagotti e Pagotti (2004) A L X X X X X X X
Rocha (2011) D | LP X X X
Rode (2012) D L X X X X X X
Rodrigues, T. (2017) D L X X X X X X X
Santos (2009) D | LP X X X
Santos (2018) D L X X X X
Santos et al. (2019) A L X X X X X
Silva e Malheiro (2011) A P X X X X X
Silva e Gomes (2018) A L X X X X X
Soares (2018) D L X X X
Teixeira (2012) D PG X X X
Vianna e Pereira (2012) A L X X X
Vieira e Caimi (2019) A | PG X X X

Fonte: Elaborado pela autora.
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APENDICE B — QUESTIONARIO INICIAL E TERMO DE CONSENTIMENTO®!

UE/"()

Universidade Estadual de Ponta Grossa
Pro-Reitoria de Pesquisa e P6s-Graduacao

COMISSAQ DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS
Auv. Gen. Carlos Cavalcanti, 4.748 — CEP: 84030-900, Bloco M, Sala 12
Campus Uvaranas, Ponta Grossa. Fone: (42) 3220-3108.E-mail: seccoep@uegp.br

QUESTIONARIO:

Entre o oficio de aluno e o ser professor: Didatica, curriculo e praticas
Caros entrevistados, este formulario faz parte de uma pesquisa em Educacéo realizada
pela doutoranda Viviane Aparecida Bagio, sob a orientacdo da Profa. Dra. Ana LuUcia Pereira,
ambas da Universidade Estadual de Ponta Grossa.
As informacGes fornecidas serdo consideradas confidenciais e codificadas para esse
fim. O anonimato total sera garantido. Os dados serdo divulgados somente com a sua permissao.
Em todas as publicagfes resultantes desta pesquisa, 0s resultados serdo apresentados de tal

forma que nenhum individuo pode ser identificado.

PERFIL TEORICO
1. Quais sdo as cinco (5) primeiras palavras ou expressdes que melhor definem os

conceitos abaixo? Com relacdo & Didatica, enumere-as no canto superior direito

segundo o grau de importancia (de 1 a 5) que vocé atribui as mesmas.

L

DIDATICA

CURRICULO

SABERES
DOCENTES

ENSINAR

APRENDER

AVALIACAO

51 O titulo da pesquisa foi alterado apds a coleta dos dados, por isso aparece outra nomenclatura tanto no inicio do
questionario como no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
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PERFIL ESTUDANTIL

e Curso:

e Sua formacdo na Educacdo Basica (Ensino Fundamental e Médio) foi em:

() Integralmente em escola publica () Ensino Fundamental em escola
() Ensino Fundamental em escola publica particular
() Ensino Médio em escola publica () Ensino Médio em escola particular

() Integralmente em escola particular

e A conclusdo do ensino médio foi no ano de

e Vocé fez algum outro curso/formacéo antes de adentrar na licenciatura?

( )ndo ( )sim. Qual?

e Vocé possui algum familiar (préximo) que exerce a docéncia? ( ) ndo ( )sim

e Qual foi a(s) motivacdo(des) para escolher o curso de licenciatura?

PERFIL PROFESSORAL

2. Paravocé o que ¢ ser “bom professor”? Identifique as caracteristicas que vocé considera
relevantes.

3. Quais as atitudes/acdes/praticas que um bom professor de Matematica/Lingua
Portuguesa/Biologia/ Historia/Geografia/Educacdo Fisica/ Artes/Quimica/Fisica deve
ter? (foque no seu curso)
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4. Como deve ser a avaliagdho na disciplina/aulas de Matemaética/Lingua
Portuguesa/Biologia/ Historia/Geografia/Educacdo Fisica/  Artes/Quimica/Fisica?
(foque no seu curso)

5. Na sua opinido, a Didatica pode contribuir na constitui¢do do ser “bom professor”?

Justifique sua resposta.

PERFIL PESSOAL
Sobre as Informaces prestadas:
() Nao autorizo a divulgacédo das informacdes prestadas.
() Autorizo a divulgacdo das informagdes desde que seja preservada a minha individualidade.

() Estou disposto a fornecer informagdes adicionais sobre o contetido desse instrumento, por
escrito ou entrevista, se 0s pesquisadores julgarem necessario para a pesquisa.

e-mail:

telefone:

LocAL DATA NOME COMPLETO E LEGIVEL ASSINATURA

(NAO OBRIGATORIO)
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Carta para obtencio de Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido

Caro licenciando da disciplina de Didatica,

Eu, Viviane Aparecida Bagio, doutoranda pelo Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Estadual de Ponta Grossa, estou desenvolvendo a pesquisa intitulada “ENTRE O OFICIO DE
ALUNO E O SER PROFESSOR: DIDATICA, CURRICULO E PRATICAS” sob orientagio da Professora Dra.
Ana LUcia Pereira e que tem por objetivo desvelar as possiveis contribui¢cGes que a disciplina de Didatica pode
proporcionar a formagdo inicial do docente nos cursos de licenciatura da Universidade Estadual de Ponta Grossa..

Vocé esta sendo convidado a participar da referida pesquisa de Doutorado como sujeito voluntario. A sua
participacdo ocorrera por meio de contatos frequentes com a pesquisadora, Viviane Aparecida Bagio, que utilizard como
instrumento de coleta de dados um questionario e vocé sera convidado ao final para participar de uma entrevista.

Sé participardo das entrevistas aqueles que se disponibilizarem ao final da entrevista e as datas serdo
agendadas previamente conforme as possibilidades dos licenciandos que se dispuseram a essa etapa da pesquisa.

Né&o havera identificagdo dos participantes e, caso queira assinar o seu nome, ele ndo sera divulgado.

Como abordagem ética deste estudo, asseguro-lhe que: ndo sofrera quaisquer constrangimentos e nao
interferira nas suas atividades; nos escritos, os professores ndo serdo identificados ou chamados pelo nome; vocé
ndo sera avaliado ou testado; vocé podera desistir a qualquer momento da pesquisa;

Comprometo-me enquanto pesquisadora responsavel em utilizar os dados coletados somente para
pesquisa e os resultados poderdo ser veiculados através de artigos cientificos em revistas especializadas e/ou
encontros cientificos e congressos, sem nunca tornar possivel sua identificacéo.

Seré garantido a vocé o livre acesso a todas as informac@es da investigacgdo e retirada de ddvidas sobre o
estudo, enfim, tudo o que vocé queira saber antes, durante e depois da participa¢do na pesquisa.
Em caso de davidas, vocé podera entrar em contato com qualquer um dos membros da pesquisa ou com a

Comissdo de Etica em Pesquisa da UEPG:

Doutoranda Viviane Aparecida Bagio vivibagio@gmail.com
Professora Orientadora Doutora Ana LuUcia Pereira ana.lucia.pereira.173@gmail.com
Comité de Etica em Pesquisa (42) 3220-3108 | UEPG Campus Uvaranas, Bloco M, sala
100
Eu, , declaro que recebi as devidas orientagdes

sobre os procedimentos desta pesquisa da qual participarei de modo voluntério e que estou ciente que os resultados
deste estudo poderdo ser utilizados em publicagdes cientificas sobre o assunto pesquisado. Li, portanto, essa carta
e fui orientado quanto ao teor da pesquisa acima mencionada ¢ compreendi o objetivo do estudo do qual fui

convidado a participar. Manifesto assim, meu livre consentimento em participar.

Ponta Grossa, _ de de 2018.

NOME DO PARTICIPANTE DA PESQUISA ASSINATURA

Viviane Aparecida Bagio
NOME DO PESQUISADOR ASSINATURA
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APENDICE C — QUESTIONARIO FINAL?®?

Entre o oficio de aluno e o ser professor: Didatica,
curriculo e praticas

Caros entrevistados, este formulario faz parte de uma pesquisa em Educacdo realizada pela
doutoranda Viviane Aparecida Bagio, sob a onentacdo da Profa. Dra. Ana Lacia Pereira, ambas da
Universidade Estadual de Ponta Grossa.

As informacdes fornecidas serdo consideradas confidenciais e codificadas para esse fim. O
anonimato total sera garantido. Os dados serdo divulgados somente com a sua permissao. Em
todas as publicacdes resultantes desta pesquisa, os resultados serdo apresentados de tal forma que
nenhum individuo pode ser identificado.

*Obrigatdrio

1. Enderego de e-mail *

2. Telefone

PERFIL TEORICO
Quuais séo as cinco (5) primeiras palavras ou expressies que melhor definem o conceito
"DIDATICA"? Ao lado de cada palavra, justifiqgue o que ela significa para vocé.

3. Didatica - Palavra1”

4_Didatica - Palavra 2 *

52 O titulo da pesquisa foi alterado apds a coleta dos dados, por isso aparece outra nomenclatura.
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5. Didatica - Palavra 3 °

6. Didatica - Palavra 4 *

7. Didatica - Palavra 5~

PERFIL TEORICO

Quais sao as cinco (5) primeiras palavras ou expressoes que melhor definem o conceito
"ENSINAR"? Ao lado de cada palavra, justifique o que ela significa para vocé.

8. Ensinar - Palavra1”

9. Ensinar - Palavra 2 *
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10. Ensinar - Palavra 3 *

11. Ensinar - Palavra 4 *

12. Ensinar - Palavra 5

PERFIL PROFESSORAL

13. 2. Para vocé o que é ser “bom professor”? ldentifique as caracteristicas que vocé
considera relevantes. *

PERFIL PROFESSORAL

14. 2.1 Um bom professor precisa “saber ensinar”. Especifique o que esse conceito significa
para vocé. "

PERFIL PROFESSORAL
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15. 2.2 Um bom professor precisa “ter didatica”. Especifique o que esse conceito significa
para vocé. ”

PERFIL PROFESSORAL

16. 3. Quais as atitudes/agdes/praticas que um bom professor de Matematica/Lingua
Portuguesal/Linguas Estrangeiras/Biologia/ Historia/GeografialEducagao Fisica/
Artes/QuimicalFisica deve ter? (foque no seu curso) *

PERFIL PROFESSORAL

17. 4. Como deve ser a avaliagdo na disciplinafaulas de Matematica/Lingua
Portuguesal/Linguas Estrangeiras/Biologia/ Historia/GeografialEducagao Fisica/
Artes/Quimica/Fisica? (foque no seu curso) *

PERFIL PROFESSORAL

18. 5. A disciplina de Didatica modificou {ou contribuiu para modificar) seu posicionamento
elou compreensées sobre o ensino elou a sua escolha pela licenciatura? Justifique. *

ATUAGAO PROFISSIONAL
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19. 6. Vocé ja esta atuando no espago escolar (estagio, residéncia pedagégica, PIBID,
docente, etc.)? *

Marcar apenas uma oval.

i'\: . Sim Ir para a pergunta 19.

Ir para a pergunta 20.
ATUAGAO PROFISSIONAL

20. 6.1 Como vocé compreende as contribuigdes/aproximagdes/distanciamentos da Didatica
para a sua pratica e suas compreensées sobre a agdo docente? ”

Ir para a pergunta 20.
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Caro licenciando da disciplina de Didatica,

Eu, Viviane Aparecida Bagio, doutoranda pelo Programa de Pos-Graduacdo em Educagao da
Universidade Estadual de Ponta Grossa, estou desenvolvendo a pesquisa infitulada “ENTRE O
QFICIO DE ALUNO E O SER PROFESSOR: DIDATICA, CURRICULO E PRATICAS" sob orientacdo
da Professora Dra. Ana Licia Pereira e que tem por objetivo desvelar as possiveis contribuicdes que
a disciplina de Didatica pode proporcionar a formacdo inicial do docente nos cursos de licenciatura da
Universidade Estadual de Ponta Grossa..

Vocé esta sendo convidado a participar da referida pesquisa de Doutorado comao sujeito voluntario. A
sua participagdo ocorrera por meio de contatos frequentes com a pesquisadora, Viviane Aparecida
Bagio, que utilizara como instrumento de coleta de dados um questionario e vocé sera convidado ao
final para participar de uma entrevista.

S0 participarao das entrevistas agueles que se disponibilizarem ao final da entrevista e as datas
serdo agendadas previamente conforme as possibilidades dos licenciandos que se dispuseram a
essa etapa da pesquisa.

N3o havera identificacao dos participantes e, caso queira assinar o seu nome, ele nao sera
divulgado.

Como abordagem ética deste estudo, asseguro-lhe que: ndo sofrera quaisquer constrangimentos e
nao interferira nas suas atividades, nos escritos, os professores ndo serao identificados ou chamados
pelo nome; vocé ndo sera avaliado ou testado; vocé podera desistir a qualquer momento da
pesquisa;

Comprometo-me enquanto pesquisadora responsavel em utilizar os dados coletados somente para
pesquisa e o0s resultados poderao ser veiculados através de artigos cientificos em revistas
especializadas ef/ou encontros cientificos e congressos, sem nunca tornar possivel sua identificagao.
Sera garantido a vocé o livre acesso a todas as informac Ges da investigacdo e retirada de ddvidas
sobre o estudo, enfim, tudo o que vocé queira saber antes, durante e depois da participacdo na
pesquisa.

Em caso de dividas, vacé podera entrar em contato com gualquer um dos membros da pesqguisa ou
com a Comisséo de Etica em Pesquisa da UEPG:

Doutoranda Viviane Aparecida Bagio yivibagjo@gmail.com

Professora Orientadora Doutora Ana Lucia Pereira ana.lucia.pereira. 17 3@gmail.com
Comité de Etica em Pesquisa (42) 3220-3108 UEPG Campus Uvaranas, Bloco M, sala 100

Eu, , declaro que recebi as devidas orientac&es
sobre os procedimentos desta pesquisa da qual participarei de modo voluntario e que estou ciente
que os resultados deste estudo poderdo ser utilizados em publicacdes cientificas sobre o assunto
pesquisado. Li, portanto, essa carta e fui orientado quanto ao teor da pesquisa acima mencionada e
compreendi o objetivo do estudo do qual fui convidado a participar. Manifesto assim, meu livre
consentimento em participar.
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21. Nome do Participante

22 Vocé estaria disposto(a) a fornecer informagdes adicionais sobre o contel(ido desse
instrumento, em uma entrevista, caso seja necessario? *

Marcar apenas uma oval.
() Sim

() Nao

23. Declaro que li o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e autorizo a divulgagio dos
dados abaixo relacionados. *

Marcar apenas uma oval.
() Autorizo

() Néo autorizo.

Powered by
B GoogleForms
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APENDICE D — UNIDADES UTILIZADAS PARA GERAR OS GRAFOS SOBRE DIDATICA E ENSINAR

Quadro 49 — Palavras e expressdes do questionario inicial sobre o termo “didatica” atribuidas a cada unidade de significado

(continua)

DIDATICA — COMPREENSOES EMERGENTES DO QUESTIONARIO INICIAL

Unidades de significado

Exemplos de palavras ou expressdes que fazem parte dessa unidade

Acdo didatica

Improviso; imprevisibilidade; objetividade; objetivo; flexibilidade; aula.

Planejamento

Planejamento; planejar; organizacdo; preparacdo; organizar; plano de aula; preparo; elaborar a aula; organizar seu conhecimento; programacéo;
cronograma.

Ensino como transmissao

Transmissao; repassar; conseguir passar o conhecimento; passar 0 conhecimento; transmitir; saber repassar o contetido; informar;

Ensino como processo de
mediacdo

Mediacdo; transposi¢do; compartilhar conhecimento; processo; explicar; facilitar; instruir; ensino aprendizagem.

Viés comeniano

Ensino; arte; arte de ensinar; dominar a arte;

Aprendizagem

Aprendizagem; aprender

Gestdo da matéria

Participacdo; participar; orientar; orientacdo; dialogo; incentivo; motivacdo; motivar; buscar os conhecimentos dos alunos; entreter; envolvimento;
estimular; instigar; tornar prazeroso; disponibilidade para tirar ddvidas; facilita a aprendizagem.

Método de ensino

Metodologia; métodos; método; técnica; técnicas de ensino; formas; maneira de ensinar; estratégia de ensino; como devo ensinar; forma de dar aula;
modelo; manual; maneiras; variedade; caminhos; proposta.

Desenvolvimento
profissional docente

Atualizado; atualizar; profissdo; profissionalismo; ser professor; crescimento profissional; formacdo; magistério; licenciatura; docéncia; evolugdo;
qualificagdo; carreira; lecionar; capacitacdo; sempre melhorar; desempenho; presenca; continuidade; bom profissional; bom desempenho; atualidade;
obrigatorio; integrar; sabedoria; percepc¢do; impressdo; execucao.

Saberes docentes

Saber docente; saberes; expressdo dos saberes; especialidade; conhecer; saber; base pedagdgica; area do saber; fundamentacdo tedrica; pedagdgico.

Aprendizagem docente

Aprender a aprender com todos; aprender a ensinar; aprender lecionar; aprendizado; refletir sobre o que € ser educador; compreender; compreensao;
exercicio; organizagdo de pensamentos; reflexdo; melhorar a nossa percepcdo; praticas; aplicacdo; aperfeicoamento; construcdo; desenvolver;
desenvolvimento; experiéncia; experimentacdo; facilitadora; gradual; praticar; gramatica; ideias; facilidade; gostar; pratica; tentar; aprender a aprender

Linguagem

Adaptar; adaptacéo; linguagem adaptada; clareza; linguagem; clareza no explicar o conteldo; clareza nos contetdos; bom vocabulario; comunicagéo;
comunicacdo melhor; eloguéncia; esclarecer; ser claro com 0s assuntos; ndo usar termos técnicos; expressao; expressar; dialético.

Campo de conhecimento

Ciéncia Pedagobgica; conhecimento teorico; disciplina; educacéo; educacional; teoria; matéria; ramo da ciéncia pedagdgica; pedagogia; universidade;
ciéncia; informacdo; conceito; conceitual; aspecto histérico; amplo; tépicos; tedricas; moderno

Sujeitos do ensino

Aluno; professor; docente; pessoas; conectar

Recursos didaticos

Livros; material; equipamentos; filmes; recursos didéticos; videos; instrumentos usados

Estratégias e habilidades

Manejo de guadro; uso do quadro negro; como usar o quadro

Estratégias especificas

Trabalho em grupo; apresentacéo; leitura; trabalho ; estudo; dindmicas variadas

Habilidades sociais

Empatia; dicgdo; boa diccdo; respeito; falar bem em publico; oratéria; sem timidez; voz; tom de voz; bom em palavras; desenvoltura; saber tratar bem;
retérica
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Quadro 49 — Palavras e expressdes do questionario inicial sobre o termo “didatica” atribuidas a cada unidade de significado

(concluséo)

DIDATICA - COMPREENSOES EMERGENTES DO QUESTIONARIO INICIAL

Unidades de significado

Exemplos de palavras ou expressdes que fazem parte dessa unidade

Despertar dons

Talento; vocacdo; amor; dedicaco; disposicdo; perfil; capacidade

Valores da docéncia

Atitude; comprometer; compromisso; comprometimento; ética; honestidade; igualdade; responsavel; responsabilidade; valores; proativa; coragem; moral;
acolher; auto confianca; vontade; simplicidade; transparente; olhar humano; empenho; confianca; cautela; companheirismo; fluidez; gentileza; ajudar; se
empenhar

Aluno ativo

Aulas diferenciadas; criatividade; curiosidade; diversificar aulas; inovar atividades; ludicidade; métodos diferenciados; métodos diferentes; desafiar o
aluno; diferenciar de forma positiva; diferentes tipos de aula; diversificacao ; produtividade dos alunos

Gestdo da classe

Dominio de sala; dominio de turma; porte do professor em sala de aula; postura ; comportamento; desenvolver postura dentro da sala de aula; ser incisivo;
controle

Dimenséo interpessoal

Compreender a classe; compreender os alunos; entende; paciéncia; ouvir; relacao ; relacéo pessoal; respeito entre prof. e aluno; envolvente com os alunos;
entendimento; entrosamento; interacdo; inclusdo; ter paciéncia de explicar; saber conviver; conviver; sensibilidade; senso de entendimento; resgatar o
aluno; socializacdo; reciprocidade; interatividade; afinidade; igualdades

Dominio do contelido

Conhecimento do conteido; conhecimento do saber; conhecimento elaborado; conhecimento pessoal para o trabalho; contetido; dominio; dominio do
conteudo; ementa

Escola Sala de aula; comunidade; dia-a-dia; escola; instituicdo de ensino; infantil - ensino
pratica escolar; realidade; sistema; sociedade; conhecer 0 meio; escolaridade; qualidade do ensino; contexto

Instrumental Treinamento; regras; persuasao; norma; cobranca; habilidades; roteiro; contrato; deveres; eficacia; eficiéncia; ordem; preceitos; instrutivo; constrangedor;
praticidade

Necessaria Importante; essencial; fundamental; necessaria; necessidade; potencial; proceder; essencial na formagao

Atuacdo docente

Ferramenta docente; organizar ferramentas; dar aula; saber dar aula; saber ensinar; ensinar; conducéo; func6es do ensino; ensino agradavel; facilidade ao
ensinar; atividade; referéncia; referéncia para o (a) professor (a); sempre utilizar; diferenca; diferencial; direcionar; base; bussola; esséncia; resultado;
auxiliar; estrutura; ajuda; gosto

Clima da aula

Diversdo; humor; harmonia; simpatia; ser animado; carisma; contar piadas; alegria; dinamismo; dindmico; divertida; brincadeiras

Criticidade

Discernimento; atencdo; autonomia; competéncia; coeréncia; critico; pensar; educacdo abrangente; consciéncia social

Relagdo com o contetido

Exemplificar contelido; Sintese; Relacionar temas; Interdisciplinaridade; Interpreta; Concretizacdo; Buscar; Acessibilidade

Contetdo-forma

Versatilidade; mostrar na préatica; inovagdo; contextualizacdo; explicagdo; abordagens para dar aulas melhores; acessibilidade ao conhecimento;
alternativas; adequar; acessibilidade

Processo didatico

Critérios; elaboracdo; pesquisa; pesquisa e conhecimento prévio; analisar; anélise; avaliacdo; avaliar; criterioso

Fonte: Elaborado pela autora.
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Quadro 50 - Palavras e expressdes do questionario inicial sobre o termo “ensinar” atribuidas a cada unidade de significado

(continua)
ENSINAR — COMPREENSOES EMERGENTES DO QUESTIONARIO INICIAL
Unidades de ~ .
L Exemplos de palavras ou expressdes que fazem parte dessa unidade
significado
Planejamento Planejamento; planejar; preparo; organizar; organizacdo; preparagao; cronograma; organizado; prever; preparar
Linguagem Adaptar; adaptacdo; clareza; linguagem; expressar; esclarecer; comunicacdo; transpor; vocabulario; repetir se necessario; falar; comunicar; conversar;
expressar-se bem
Vocagdo Doar; vocagdo; amor; dedicacéo; disposicao; capacidade; doacdo; amar; amar o que faz; dom; paixdo; jeito; natural; ter amor a profissdo; entrega; prazer;
dedicar-se ao outro; magico; talento; lindo
Sujeitos Alunos; professor; pessoas; evolucdo; refletir; reflexdo; jovens; todos podem; coletividade; corresponder; geracdo; critico; intelectual; inteligéncia; interesse;

oportunidade; criangas

Habilidades sociais e
de ensino

Empatia; boa dic¢do; respeito; oratdria; movimentagao; compreensdo da realidade do aluno; dar oportunidades; de acordo com a realidade; demonstrar interesse
em ajudar; gesticular

Gestao da matéria

Orientar; orientacdo; didlogo; dialogar; incentivar; incentivo; motivacao; motivar; estimulo; envolver; envolvimento; estimular; instigar ; acompanhar; auxiliar;
auxilio; mostrar oportunidades; observar; acompanhamento; aplicar; aprender com turma; compreender; compreensdo; demonstrar; direcionar; agregar;
conhecer; retomar; desenvolvimento; habilitar; pensar; provocacéo; questionar

Clima da aula

Diversdo; humor; simpatia; ser divertido; carisma; amizade; dinamismo; divertido; brincadeiras; &nimo; legal; ensinar com entusiasmo; motivante; alegria;
adequado; postura; transparéncia

Relacdes com o
espaco escolar

Comunidade; escola; contexto; sistema de ensino; sociedade; familia; pais; cidadania; qualidade

Recursos didaticos

Materiais didatico; materiais; recursos ; videos; quadro negro; jogos variados; quadro; recurso

Valores da docéncia

Agir como amigo; ajudar; alegre; comprometimento; compromisso; confianga; dar exemplo; dedicar; empenho; esfor¢o; foco; forca; gentileza; gostar; gratidao;
igualdade; imparcial; justica; mudar de opinido; ndo exigir concordancia absoluta; ndo ter preguica; orgulho; perseverar; principios; recompensas;
reconhecimento; responsabilidade; saber explicar; satisfagdo; seguranca; sensibilidade; ter vontade de ensinar; valores; vontade de ensinar; disponibilidade;
querer; cultivar; determinacdo; lapidar; persistir; gostar de ensinar; gosto pela area; compaixao

Acéo docente

Cobranca; dever; eficiéncia; habilidade; base pedagdgica; didatico; educar; formar; guiar; influenciar; interpelacéo ética; novidade; proceder; realizacao;
renovador; saber ensinar; técnico; adaptar-se; ajuda; responsabilidades; ensino; semear

Desenvolvimento
profissional docente

Docéncia; especialidade; esforcar-se; lecionar; profissionalismo; necessita formag&o e pesquisa; atualizar; capacitacdo; estar atualizado; formaco; qualificar;
aperfeicoamento; tempo; trabalho; evoluir; também é aprendizado; buscar sempre; profisséo.

Saberes docentes

Sabedoria; saberes; saberes docentes; ser professor; base cientifica

Aprendizagem
docente

Alimentar; aprender a ensinar; aprender ensinando; caracterizar; cautela; competéncia; competente; crescer; decisao; dificil; dificuldade; escolha ; expectativa;
experiéncia; gradualmente; pratica; praticar; sucesso; superacdo; complexo
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Quadro 50 - Palavras e expressdes do questionario inicial sobre o termo “ensinar” atribuidas a cada unidade de significado

(concluséo)

ENSINAR — COMPREENSOES EMERGENTES DO QUESTIONARIO INICIAL

Unidades de
significado

Exemplos de palavras ou expressdes que fazem parte dessa unidade

Concepcao nédo-
critica

Passar conhecimento; passagem ; passar informacao; repassar; repassar o conteido; instruir; instrucdo; transferéncia; transferir; transferir conhecimento;
transmissédo; transmissdo de conhecimentos; transmitir; transmitir conhecimento; disciplinar; informacg&o; informar; repeticdo; reproduzir; repetir; solidariedade
(o aluno se dispde a aprender e o professor a ensinar); treino; divulgar; apresentacao; apresentar conhecimento; doutrinar; coagir; fornecer; autoridade; poder;
interpretar um assunto e reproduzir; repassar 0 conhecimento; apresentar o conteddo; transmitir um certo conhecimento; transferéncia; presentear; moldar;
emanar conhecimento; superior; apresentar; passar a diante; transpassar; absorver

Concepgdo critica

Compartilhar; compartilhar saberes; processo; processo gradativo; retirar alguém da ignorancia; facilitar; mediacdo; mediador; mediar; mediar o conhecimento;
transformar; troca; troca de saberes; trocar; uma via de mao dupla entre professor e aluno; vivéncia; agir como mediador; transformador; construcao; construir;
construir intelecto; construir o saber; inclusao; partilhar conhecimento; partilhar; mostrar o caminho; incentivar consciéncia critica; dividir; dividir
conhecimento; libertar; ensinar a buscar conhecimento; dialogos que enriquecem as pessoas intelectualmente; contribuir para um mundo melhor;
conscientizacdo; conscientizar; servir de guia para o conhecimento; facilitador; mediacdo do saber; emancipar; compartilhar conhecimento; intervir;
enriquecedor; aprender com a turma; argumentos; abrir portas

Dominio do
conhecimento

Conhecimento; disciplina; educacdo; matérias; saber; teoria; universidade; referéncias; conteldo; didatica; dominio; ler; leitura; conceitos; assunto; convicgao;
histéria; conhecimento dos assuntos; entendimento

Necessidade

Fundamental; importante; necessario; necessidade; potencial; resultado; indispensavel; proporcionar; importancia; essencial; preciso; primordial

Processo ativo

Aulas diferenciadas; aulas dialogadas; criatividade; despertar curiosidade; desafiar o aluno; diferenciar a forma de ensinar; desafiar; despertar; discutir assuntos;
inovar; investigacdo; tornar as aulas interessantes; ser dindmico; valorizar o aluno

Aprendizagem

Aprendizagem; aprender; aprendizado; vontade de aprender; crescimento; duvidas; estudar; estudo

Dimenséo
interpessoal

Corrigir; entender; interagdo; interagir; ouvir; paciéncia; relacionamento mutuo; aprender a ter paciéncia; atengdo; carinho; ser atencioso; ser compreensivel;
apoiar; criticas; respeitar; respeito; ensinamentos pessoais; humano; aberto para ouvir; atender

Processo didatico

Analisar; aula; avaliacdo; avaliacdo do aluno e da aula; critérios; avaliar; objetivo; pesquisa; explorar; improviso; maleabilidade; diagnosticar; discussdo;
debater; investigar

Estabelecer relagdo
com o contelido

Explicar; exemplificar; exercicios; interpretar; interpelar; ampliar conhecimento; aprimoramento dos saberes; recep¢ao; elencar; elucidar; indicar

Dependente do
método

Buscar novos métodos de ensino; método; metodologia; técnicas; variado; levar novos métodos de ensino; escolhas; diversificado; meios; melhorar; espago;
renovador

Contetdo-forma

Analogias; Acessibilidade; Mostrar; Explicacdo; Versatilidade; Adequacdo as circunstancias; Aplicacdo; Contextualizacdo; Conseguir atingir o aluno

Epistemologia do
ensino

Marca; Marcar; Arte; Conduzir; Deixar marca; Gratificante; Eterna construcdo; Completo; Livre; Impress@es; Influéncia; Expansdo; Expressivo; Gratificagdo

Fonte: Elaborado pela autora.
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Quadro 51 - Palavras e expressdes do questionario final sobre o termo “didatica” atribuidas a cada unidade de significado

DIDATICA — COMPREENSOES EMERGENTES DO QUESTIONARIO FINAL

Unidades de significado

Exemplos de palavras ou expressdes que fazem parte dessa unidade

Acdo didatica

Adaptabilidade; adaptacdo; aula; flexibilidade; objetivo.

Aluno ativo

Criatividade; diferente; diferentes maneiras de ensinar; diversidade; eclético; estratégias metodolégicas; ludica; novidade; rendimento;
transformacéo; variacéo.

Aprendizagem

Aprender; aprendizado; aprendizagem; pensar no aluno.

Aprendizagem docente

Aperfeicoamento; desenvolvimento; experiéncia; pratica; testar.

Atuacdo docente

Diferenca; ensinar; ensino; facilidade; ferramenta que aprimora a mediacdo entre aluno e conhecimento por parte do professor; saber ensinar

Campo de conhecimento

Campo de conhecimento; ampla; ciéncia; conhecimento; disciplina; educacdo; fundamentacdo tedrica para o ensino; pedagogia; teorias.

Clima da aula Dinamismo
ContelGdo-forma Vincular diversas formas de ensinar.
Criticidade Atencdo; discutir; formativa; senso critico.

Desenvolvimento profissional docente

Acdo; atualizada; docéncia; estudar sempre; estudo; formacéo; percepcdo; superar expectativas.

Despertar dons

Afeto; amor; dedicacdo; disposicéo; perfil

Dimenséo interpessoal

Afeto relacdo com os alunos; Amizade; conversa; interacdo; paciéncia; pensar nos alunos; relacdo; relacdo professor/aluno; respeito matuo.

Dominio do conteido

Conhecimento; contetido; dominio do contelido; dominio; escopo; conteudo.

Ensino como processo de mediacao

Construir; construir o conhecimento; cooperacao; ensino como mediar o conhecimento ao aluno; horizontalidade; mediagdo; mutualidade; processo
de ensino e aprendizagem; transposicéo.

Ensino como transmissao

Transmissao; transmitir.

Escola

Conhecer a realidade dos alunos; educar; sala de aula; sistema; suporte; pratica escolar

Estratégias e habilidades

Aptidao/habilidade

Estratégias especificas

Didatica da Historia; dindmica; leitura; trabalho.

Gestdo da classe

Postura; comportamento

Gestdo da matéria

Aptidéo; compreenséo; debate; envolver; individualidade; individualizar; motivag&o; participacio; sabedoria.

Habilidades sociais

Altruismo; empatia; falar bem; oralidade.

Instrumental

Eficiéncia; habilidades didaticas.

Linguagem

Artificio dialégico; adaptagdo; clareza; comunicacdo; desenvoltura; expressividade; fazer se entender.

Método de ensino

Metodologia; boa aula; busca por novos métodos de ensino; caminho; estratégias de ensino; estratégias didaticas; forma; método; métodos
de ensino e aprendizagem; métodos diferenciados para cada aluno; processos; técnica.

Necessaria

Essencial; fundamental; pressuposto

Planejamento

Prética de expor saberes; cronograma; flexibilidade; organizacdo; preparacdo; planejamento; planejar; plano de aula.

Processo didatico

Avaliacdo; critério; pesquisa.

Relacdo com o conteldo

Interdisciplinaridade; relacionar.

Sujeitos do ensino

Aluno; colegas de classe; conciliar; discente; professor

Valores da docéncia

Atitude; compartilhar conhecimento; compromisso; confianga; coragem; empenho; entusiasmo; humildade responsabilidade.

Viés comeniano

Arte; arte de ensinar; Coménio; ensino.

Fonte: Elaborado pela autora
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Quadro 52 - Palavras e expressdes do questionario final sobre o termo “ensinar” atribuidas a cada unidade de significado

ENSINAR — COMPREENSOES EMERGENTES DO QUESTIONARIO FINAL

Unidades de significado

Exemplos de palavras ou expressdes que fazem parte dessa unidade

Planejamento

Atingir um resultado; objetivos; planejamento; planejar; plano de aula; preparar; preparo

Linguagem Elucidar; fazer se entender; transmitir de maneira facil o que se quer ensinar
Vocagdo Amor; dedicacdo; doagdo; legado; paixdo ; prazeroso; vocacdo; vontade
Sujeitos Agregar algo positivo; aluno; apostar; buscar novos horizontes; desenvolvimento; dialética; Professor

Habilidades sociais e de ensino

Empatia

Gestdo da matéria

Abordar e dar equidade para os diferentes tipos de inteligéncia; aprender as diferencas de aprendizado dos alunos; conhecimento; considerar
conhecimentos prévios; dialogar; didlogo; direcionar; envolver; escutar; estimular; gerar dividas; incentivar; instigar; motivacdo; motivar;
orientar; pensar; provocar curiosidade; questionar; relacionar ao dia a dia; transpor conhecimento; transposicéo

Clima da aula

Adequacdo; carisma

Relacdes com o espacgo escolar

Cidadania; conhecer a realidade dos alunos; contexto; escola

Valores da docéncia

Acreditar (no potencial do aluno); ajudar; atitude; compromisso; confianca; dedicacdo; exemplo; vontade

Acdo docente

Adaptacdo; capacidade de trabalhar com o coletivo; didatica; ensino; habilidade; responsabilidade

Desenvolvimento profissional docente

Ensinar é aprender; docéncia; estudo; formagao; lecionar; melhoria; se reinventar; trabalho

Saberes docentes

Conhecimento pedagdgico; epistemologia; sabedoria

Aprendizagem docente

Ensinar é laborioso; aprender; aprender com o outro; aprender enquanto ensina; aprendizado; complexo; dificil; escolha; experiéncia;
experiéncia; praticar

Concepcdo nao-critica

Apresentar; assimilacdo; conceitual; doutrinar; informac&o; instrucdo; instruir; moldar; passar conhecimento; repassar; transmissao de
conhecimento; transmissdo; transmitir conhecimento; transmitir; treinar

Concepcdo critica

Abrir novas portas; aprender-ensinando; aproximar; autonomia; compartilhar; construcéo; construir; criacdo; desmontar; divisdo de
sabedorias.; duas vias; estar disposta a trocas; facilitar; intermediar; mediacdo; mediar; mediar conhecimento; mediar o aprendizado;
multiplicacdo; oportunidade; processo; tornar alguém reflexivo para algo; transformar; transmitir; trocar; ensinar é acreditar no devir

Dominio do conhecimento

Ensinar é compreender; conhecimento; conteido; didatica; disciplina; dominio; educacéo; saber

Processo ativo

Criatividade; criatividade para explicar os conteidos; desafiar; despertar; dindmica; dinamismo; inovar; variedade; ensinar é questionar;
atividades; mobilizacdo da aprendizagem

Aprendizagem

Aprender; aprendizagem; compreender; compreensdo; ressignificar

Dimenséo interpessoal

Afetividade; afeto; carinho; conversar; entreter ; interacdo; interesse; ouvir; paciéncia; professor-aluno; respeito

Processo didatico

Analisar; aula; avaliar; debater; maleabilidade; pesquisar; retornar

Estabelecer relacdo com o conteldo

Explicar; indagar; indicar

Dependente do método

Conhecimento de métodos didaticos; conhecimento de técnicas didaticas; individual; técnica

Contetdo-forma

Contextualizar; explanar; individual; mostrar; mostrar caminhos para novas perspectivas; repetir; transmitir

Epistemologia do ensino

Arte; ato intencional; pode ser dividido em ensino formal, informal e ndo formal; possibilitar que o outro se aproxime de mais conhecimento;
reflexdo; significados

Fonte: Elaborado pela autora.




